UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

NATASHA ALVES CORREIA LIMA

O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC):
IMPLICACOES DA CRISE ESTRUTURAL DO CAPITAL NA POLITICA DE
“ANALFABETIZAGAO” BRASILEIRA

FORTALEZA — CEARA
2018



NATASHA ALVES CORREIA LIMA

O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC):
IMPLICACOES DA CRISE ESTRUTURAL DO CAPITAL NA POLITICA DE
“ANALFABETIZACAO” BRASILEIRA

Dissertacdo apresentada ao Curso de
Mestrado Académico em Educacdo do
Programa de  Pés-Graduacdo em
Educacdo do Centro de Educacdo da
Universidade Estadual do Ceara, como
requisito parcial a obtencdo do titulo de
mestre em  Educacdo. Area de
Concentracdo: Formacao de Professores.

Orientadora: Prof2 Dr.2 Ruth Maria de
Paula Gongalves.

FORTALEZA — CEARA
2018



Dados Internacionais de Catalogacao na Publicacao
Universidade Estadual do Ceara

Sistema de Bibliotecas

Lima, Watasha Alwves Correia.

O Pacto Naciomal pela Alfabetizacio na Idade Certa
(PHAIC) : implicacbes da crise estrutural do capital
na politica de "analfabetizagio" brasileira [recurso
eletrfnicol / Watasha Alves Correia Lima. - 2018.

1 CD-ROM: 1l1.; 4 ¥ pol.

CD-ROM contendo o arguive no formato PDF do
trabalho académico com 117 folhas, acondicionado em
caixa de DVD Elim (19 x 14 cm x 7 mm).

Dissertagic (mestradc académico) Area de
concentracico: Formagdo de Professores.

Orientagic: Prof.* Ph.D. Ruth Maria de Paula
Gongalwves.

1. Crise estrutural do capital. 2. Politica de
formacdoc de professores alfabetizadores.. 3. Pacto
Naciocnal pela Alfabetizagio na Idade Certa. I. Tituleo.




NATASHA ALVES CORREIA LIMA

O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC):
IMPLICACOES DA CRISE ESTRUTURAL DO CAPITAL NA POLITICA DE
"ANALFABETIZACAQ" BRASILEIRA

Dissertagio apresentada ao Curso de Mestrado
Académico em Educagdo do Programa de Pds-
Graduagdo em Educagdo do Centro de
Educacdo da Universidade Estadual do Ceard,
como requisito parcial para a obtengdo do
titulo de Mestre em Educagio. Area de
Concentragdo: Formagdo de Professores.

Aprovada em: 05 de abril de 2018.

BANCA EXAMINADORA

Universidade Estadual do Ceard — UECE

. ol

Prof. Dr. Valdemarin Coelho Gomes
Universidade Federal do Cearda — UFC

”b(xuo\ .ii in"""\f" Al
Profa. Dra. Helena de Aratjo Freres
Universidade Estadual do Ceard — UECE

: ) ~
MM éo»x I/\J.;w?, mmb,. Degiun é_fj’
Profa. Dra. Maria das Dores Mendes Segtmde™>
Universidade Estadual do Ceard — UECE




A minha mée Eliane, meu irmé&o Felipe e a
todos os meus alunos, que sobrevivem
cotidianamente a barbarie, porém sem

nunca deixarem de sonhar como criangas.



AGRADECIMENTOS

A minha mae Eliane, pelo amor, carinho e paciéncia, por sempre ter sido meu
referencial, meu exemplo de vida, de coragem e de determinacdo, por ser meu
exemplo, de mulher, de mée e trabalhadora, por sempre priorizar minha formacéo e
sempre apoiar meus sonhos.

Ao meu irmédo Felipe, por ser meu maior parceiro, melhor amigo, meu cumplice e
alicerce em todos os momentos da vida, sejam estes momentos de alegria, de
conquista ou mesmo nos momentos mais dificeis, por sempre me apoiar a continuar
seguindo em frente, por sempre me incentivar em todos os momentos que vivenciei
nos ultimos dois anos. Agradego também, a Barbara, minha “cunhadinha querida”,
pela paciéncia, apoio e colaboracado nas correcdes do presente texto e pela disposi¢ao
durante estes dois anos de mestrado.

A minha familia, meu pai Nelson, minha madrasta Isaura, minhas irmés Lidice e
Larissa, ao meu avd Audirio e aos meus primos, por sempre me incentivarem e
comemorarem minhas conquistas, como se fossem suas.

A minha orientadora, Professora Ruth, pela confiangca, paciéncia, amizade e
generosidade de me acolher como orientanda, de me acalentar nos momentos de
angustia e por me ajudar a organizar o turbilhdo de pensamentos desta mente em
formacao. Agradeco muito este presente que a Universidade me deu, que me inspira
como pessoa e como mulher a ser cotidianamente um ser humano melhor.

A professora Maria das Dores, pela participacéo nas bancas de qualificacdo e defesa,
pela cuidadosa correcdo do texto e pelas importantes consideracfes. Agradeco
também pelas contribui¢cdes das disciplinas e riquissimas ponderacdes sobre objeto
de investigagéo.

Ao professor Valdemarin Coelho, agradeco também por ter aceito o convite para
participacdo nas bancas de qualificacdo e defesa. Agradeco imensamente pelas
observacdes e consideracdes, que nos levaram a questionamentos significativos do
Nnosso objeto.

A professora Helena Freres, agradeco também pela participacdo nas bancas de
qualificacdo e defesa, agradeco a atencdo e as significativas recomendacdes para
com o objeto de pesquisa. Agradeco ademais, pela amizade e pelo constante

incentivo.



Ao Instituto de Estudos e Pesquisas do Movimento Operério — IMO, a todos 0s seus
professores e colaboradores, que desde do ano de 2008, conferiram a minha
formacdo uma peculiaridade voltada ao pensamento critico, ao ser apresentada ao
campo do marxismo, o0 qual nos proporcionou a compreensao acerca da importancia
do conhecimento a favor do individuo, da generidade e da formacéao integral, voltadas
para luta de classes, em favor da classe trabalhadora, para superacao desta forma de
sociabilidade e pela emancipagdo humana. Em especial, agradeco as professoras
Susana Jimenez e Betanea de Moraes.

Aos grandes amigos conquistados pelo caminho, agradeco imensamente pelo
companheirismo, pelo constante incentivo, enfim, agradeco a simples e pura amizade
iniciada no mundo académico e externada para fora dele. Agradeco primeiramente a
Cris, minha amiga de “todas horas”, pessoa incrivel que entrou na minha vida a mais
de 12 anos e nunca saira. Agradeco aos meus “BFF’s”, que sempre me incentivaram
e me apoiaram, e mesmo ao trilharmos caminhos distintos, sempre nos mantemos
unidos e proximos: Max, Thayana, Adele, Rafa, Kelly, Samantha, Davillo, Diana, Ivan,
Krisnha, Nagela, Isadora. Agradeco a turma de mestrado de 2016, pelo carinho, pelo
apoio, pelo constante estimulo e encorajamento de seguir em frente independente das
adversidades do caminho, em especial agradec¢o aos “Barbudinhos”: Aninha (por ser
nossa “diva” inspiradora), Lorena (pelas conversas e risadas), Bruno (por ser um
guerreiro e me inspirar a ser forte nos momentos dificeis da vida), Verinha (por ser
gentil, amorosa e sempre trazer um sorriso do rosto), Valonia (pela amizade, pelas
confissfes, pela partilha de experiéncias, pelo choro e pelas gracas colhidas nesta
caminhada) e Rogério (pelos debates, pelas conversas, pelos abragcos gostosos e pela
amizade sempre presente, que nunca sera esquecida). Agradeco também aos Grupos
de Estudos que participei durante esta etapa da minha formacao e as contribui¢cdes
excepcionais que trouxeram para 0 meu objeto, agradeco as discussdes e apoio de
colegas como: Béarbara, Cristina, Elandia, Ciro e Kerginaldo.

A Prefeitura Municipal de Fortaleza, pela concessédo do afastamento parcial para
estudos pelo periodo de 24 meses. Agradeco em especial a Escola Municipal Projeto
Nascente (que me permitiu um primeiro olhar sobre objeto em questdo) e aos
professores, amigos e companheiros de luta, por uma educacéo publica, gratuita e de

qualidade, que transforme significativamente a vida dos nossos alunos.



“A doutrina materialista de que os homens
sao produtos das circunstancias e da
educacdo, de que homens modificados
sdo, portanto, produto de outras
circunstancias e de uma educacdo
modificada, esquece que as circunstancias
sdo modificadas precisamente pelos
homens e que o proprio educador tem de
ser educado. Por ISS0, ela
necessariamente chega ao ponto de dividir
a sociedade em duas partes, a primeira
das quais esta colocada acima da
sociedade [..] A coincidéncia entre
alteracdo das circunstancias e a atividade
humana sO0 pode ser apreendida e
racionalmente entendida como prética

revolucionaria. ”

(KARL MARX)



RESUMO

A presente dissertacdo apresenta uma analise critica do Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC), criado pela Lei n°® 14.026/2007 e implementado
no ano de 2012, compromisso firmado pelo governo federal, estados e municipios,
com o intuito de garantir a plena alfabetizacdo de todas as criancas brasileiras até o
final do 3° ano do ensino fundamental |, aos 8 anos de idade; a capacitacdo dos
docentes responséaveis pela formacdo de criangcas em fase de alfabetizagdo, dos
periodos do 1° ao 3° ano do ensino fundamental; a distribuicdo de materiais didaticos
para os alfabetizadores; e a aplicacdo de uma avaliacdo de carater nacional:
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que se propde a verificar o aprendizado
das criancas concluintes desta etapa. Nessa pesquisa, objetivamos a andlise da
politica do PNAIC, com vistas a esclarecer como e em que medida tal programa situa-
se no contexto da Crise Estrutural do Capital. Na perspectiva de entender as bases e
as dimensoes histéricas que perpassam o PNAIC, partimos da elaboracdo de um
guadro tedrico-metodolégico para compreender a totalidade social e seus
determinantes. Para tanto, utilizamos a onto-critica-marxiana, referencial que nos
possibilita desvelar as contradicdes e determinantes do real. Ressaltamos que o
acesso a escola publica e aos conteudos de alfabetizacdo sédo condigdes necessarias
para a atual integracdo dos individuos no ambiente escolar e até na prépria sociedade,
em que possibilitaram abrir as portas ao processo de aprendizagem, durante a vida
escolar dos alunos. Nos termos do PNAIC podemos concluir, em linhas gerais, que a
forma como é estabelecida a politica ndo é suficiente para romper a barreira de
esquecimento social, a qual € imposta a esta parcela da populacdo em vulnerabilidade
social: as criangas que vivem nas sombras, renegadas, escondidas, cuja existéncia
s6 é reconhecida como um numero, um simples dado estatistico. Sem a intencao de
esgotar esta tematica, ensejamos apresentar a critica a politica de alfabetizacao,
norteando uma pratica educativa emancipadora, na direcdo de compreender 0s
elementos necessarios a efetiva superacdo da ordem burguesa e concretizacdo da

emancipacao humana.

Palavras-chave: Crise estrutural do capital. Politica de formacdo de professores

alfabetizadores. Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa.



ABSTRACT

This dissertation presents a critical analysis of the National Pact for Literacy in the
Right Age, created by Law 14,026/2007 and implemented in 2012, a commitment
signed by the federal government, states and municipalities, with the aim of
guaranteeing full literacy of all Brazilian children by the end of the 3rd year of
elementary school |, at 8 years of age; the training of teachers responsible for the
training of children in the literacy phase, from the 1st to 3rd grades; distribution of
teaching materials to literacy teachers; and the application of a national evaluation:
National Assessment of Learning, which proposes to verify the learning of the children
who completed this stage. In this research, we aim to analyze the policy of the National
Pact for Literacy in the Right Age, with a view to clarifying how and to what extent this
program is located in the context of the Structural Crisis of Capital. From the
perspective of understanding the bases and historical dimensions that pass through
the National Pact for Literacy in the Right Age, we start from the elaboration of a
theoretical-methodological framework to understand the social totality and its
determinants. For this, we use an over-criticism-Marxian, referential that allows us to
reveal as contradictions and determinants of the real. We emphasize that access to
public school and literacy contents are necessary conditions for the current integration
of individuals in the school environment and even in society, in which they have opened
the doors to the learning process during the school life of the students. Under the terms
of the National Pact for Literacy in the Right Age we can conclude, in general terms,
that the way the policy is established is not enough to break the barrier of social
forgetfulness, which is imposed on this part of the population in social vulnerability:
children living in the shadows, renegades, hidden, whose existence is only recognized
as a number, a simple statistical data. Without intending to exhaust this theme, we
propose to present a critique of literacy policy, orienting an emancipatory educational
practice, in the direction of understanding the elements necessary for the effective

overcoming of the bourgeois order and the concretization of human emancipation.

Keywords: Structural crisis of capital. Training policy for literacy teachers. National

Pact for Literacy at the Right Age.
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1 INTRODUCAO

O interesse pela presente tematica manifestou-se de forma espontanea,
pela pratica enquanto professora da rede municipal de ensino de Fortaleza, lotada nos
anos letivos de 2011 e 2012 em salas de aula do 1° e 2° ano do ensino fundamental
I, séries nas quais se propde a consolidacdo do ensino da leitura e escrita das
criangas. Nessa experiéncia as tivemos acesso as formagbes e orientagdes
compelidas pela proposta do Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC)?,
modelo de politica que posteriormente serviu como um dos pilares para a criacdo do
PNAIC?2,

Nossa pratica pedagdgica acabou por gerar varias indagaces com relacao
ao processo de aprendizagem e de alfabetizacéo, o porqué de iniciativas como PAIC,
PNAIC, ndo conseguirem plenamente se efetivarem para todas as criancas em fase
de escolarizagdo e, consequentemente, o porqué de tais politicas educacionais
continuarem tantas e repetidas vezes tendo como fim o mesmo resultado frustrante,
ou seja, 0 prolongamento da situacdo de analfabetismo dos individuos. Essas
indagacoes transformaram-se em inquietacdes que exigiram um estudo aprofundado
para a compreensao do processo educativo, e 0 consequente papel destas politicas
publicas de Estado e destes sujeitos na atual forma de sociabilidade posta.

Segundo dados da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do ano de 2016, colhidos pelo seu Instituto de
pesquisas, o UNESCO Institute for Statistics (UIS)?, disponibilizados no documento de
comemoracdo ao 50° aniversario do Dia Internacional da Alfabetizacdo? o qual
celebra que durante os ultimos 50 anos, ocorreu um progresso constante em nivel
regional e global nas taxas de alfabetizacdo, particularmente entre os jovens, embora

ateste que existem no mundo 758 milhdes de jovens e adultos que ndo conseguem

1 O PAIC, foi criado pela lei n° 14.026/2007, e constitui-se como um programa de cooperagao entre o
Governo do Estado e os municipios cearenses com a finalidade de apoiar os mesmos na alfabetizacdo
dos alunos da rede publica de ensino até o final do segundo ano do ensino fundamental. O programa
possui 0os seguintes parceiros: UNICEF, APRECE, UNDIME-CE, APDMCE, SECULT e Férum de
Educacéo Infantil do Ceara.

2 O PNAIC foi instituido pela Portaria N° 867, de 4 de julho de 2012 do Diario Oficial da Uni&o, pelo
ministro Aloizio Mercadante Oliva.

3 A UIS coleta dados para mais de 200 paises e territérios através de suas pesquisas anuais e parcerias
com organiza¢cbes como a OCDE e Eurostat. O Instituto é a fonte oficial de dados usados para
monitorar educacgdo, alfabetizacdo e metas de aprendizagem associadas com o0s Sustainable
Development Goals.

4 Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002458/245830e.pdf>
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ler e escrever e 250 milhdes de criancas que ndo conseguem adquirir conhecimentos
béasicos de alfabetizacdo e letramento®, ou seja, em pleno século XXI, cerca de 10%
da populagdo mundial ainda ndo conseguem ler ou escrever uma frase simples, sendo
que aproximadamente dois tercos destes individuos sdo do sexo feminino. No mapa
abaixo podemos observar uma visao global da alfabetizacdo no mundo, de acordo

com dados obtidos no ano de 2015 pelo UIS:

Mapa 1 — Visdo global da alfabetizacdo no mundo do ano de 2015, segundo
dados da UIS

Visao geral da alfabetizacao

k;
indicadores }\.-.—.;

.
e taxa de alfabetizagdo de jovens X

90% oumais [l 50% -59%

80% -89% W Menos de 50%
B 70% -79% Nao existem
I dados
W 60% -69%

Dados do Instituto de Estatistica da UNESCO

Fonte: http://tellmaps.com/uis/literacy/#!/tellmap/-601865091

5 A definigdo dos conceitos de “alfabetizagéo” e de “letramento” devem ser compreendidos n&o como
sinbnimos de um mesmo universo categorial, e sim como categorias divergentes, visto que, estar
alfabetizado remete de forma denotativa aquele sujeito que aprendeu a ler e a escrever literalmente,
porém, quando afirmamos que um sujeito estar letrado reportamos a inser¢éo do sujeito no “universo
da linguagem”, com vistas a conduzi-lo a incorporacéo de capacidades que lhe conduzam o aprender
a ler e a escrever.
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No Brasil, arealidade nao é diferente, segundo dados estatisticos coletados
no Censo de 2010 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE),
aproximadamente 91% da populacdo brasileira acima de dez anos de idade é
alfabetizada e 9% estaria ndo-alfabetizada, ou seja, aproximadamente 18 milhdes de
brasileiros ndo sabem ler e escrever. Em comparagcdo com os dados obtidos no Censo
de 2000, a taxa de analfabetismo diminuiu de 12,8% para 9%, ou seja, em nameros
relativos, a situacao de alfabetizacdo no pais melhorou, diminuindo o percentual de
pessoas que ndo sabem ler e escrever no nosso pais, em termos absolutos.

Comparativo que pode ser observado conforme o grafico seguinte:

Gréfico 1 — Taxa de analfabetismo das pessoas de 10 anos ou mais de idade,
segundo dados do Censo 2000/2010

Taxa de analfabetismo das pessoas de 10 anos ou mais de idade, segunde as Grandes Regites -
2000/2010

30,0

%

15,0

75

0.0
Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

BN 2000 [N 2010

Ver tabela

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000/2010.

Fonte: http://7al2.ibge.gov.br/ivamos-conhecer-o-brasil/nosso-povo/educacao.htmi

No entanto, ndo podemos deixar de ressaltar que os resultados de
alfabetizacdo recolhidos pelos censos populacionais, em nivel nacional e global,
muitas vezes sédo baseados na resposta de uma pergunta direta, que questiona se a
pessoa entrevistada é capaz de ler e escrever um bilhete simples, contudo, temos que
ter em mente que tais dados estatisticos ndo sdo correspondentes fidedignos da

realidade propriamente dita, porque a realidade a nosso ver € um complexo bem mais
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rico de determinacdes do que € dito ou 0 que pode ser expresso num papel sobre ela,
principalmente, quando o que se diz sobre ela tem como objetivo a camuflagem da
prépria realidade em si, ou seja, no nosso caso temos que ter em mente que a
“alfabetizac@o” ou “analfabetizacdo” dos individuos, é uma questdo bem mais
complexa do que os resultados estatisticos recolhidos por censos e testes.

Com base na analise do documento “Mapa do Analfabetismo no Brasil”
produzido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) no ano de 2003, que apresenta os indicadores gerais do
analfabetismo no pais, percebemos que o analfabetismo, assim como as constantes
tentativas de erradica-lo, ndo sao iniciativas recentes, como € apresentado no préprio

documento:

Os dados mostram que, tao antigas quanto o analfabetismo no Pais, séo as
tentativas de erradica-lo. Assim, podemos citar, entre outros: Campanha de
Educacédo de Adolescentes e Adultos (1947, Governo Eurico Gaspar Dutra);
Campanha Nacional de Erradicagcdo do Analfabetismo (1958, Governo
Juscelino Kubitschek); Movimento de Educacdo de Base (1961, criado pela
Conferéncia Nacional de Bispos do Brasil-CNBB); Programa Nacional de
Alfabetizacdo, valendo-se do método Paulo Freire (1964, Governo Joao
Goulart); Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) (1968-1978,
Governos da Ditadura Militar); Fundac&o Nacional de Educacéo de Jovens e
Adultos-Educar (1985, Governo José Sarney); Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania-Pnac (1990, Governo Fernando Collor de Mello);
Declaracdo Mundial de Educacao para Todos (assinada, em 1993, pelo Brasil
em Jomtien, Tailandia); Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993,
Governo Itamar Franco); e, finalmente, o Programa de Alfabetizacéo Solidaria
(1997, Governo Fernando Henrique Cardoso). (INEP, 2003, p. 7)

Sendo assim, como consequéncia de tal contextualizacdo reconhecemos
que o analfabetismo esta atrelado a uma heranca histérica com particularidades
distintas, acentuadas pelas desigualdades regionais, “as regides com menor
desenvolvimento econdmico e de economia pouco diversificada sdo as que
apresentam os piores indices indicadores” (INEP, 2003, p. 7), estando os municipios
com maiores taxas de analfabetismo situados nas Regides Norte e Nordeste; e

principalmente pelas desigualdades de distribuicdo de renda,

[...] enquanto a taxa de analfabetismo nos domicilios cujo rendimento é
superior a dez saléarios minimos € de apenas 1,4%, naqueles cujo rendimento
€ inferior a um salario minimo é de quase 29%. No Nordeste, essa situacao
€ mais dramédtica: a taxa de analfabetismo das familias mais pobres é vinte
vezes maior que aquela das familias mais ricas. (Ibidem, p. 11)



20

O documento discorre sobre o conceito de analfabetismo® alterado
consideravelmente nas das décadas, prevalecendo, a continua indicacdo de
democratizacdo em todas as faixas etarias, mediante a ampliagdo do atendimento
escolar, para propiciar impacto na desaceleracdo dos niveis de analfabetismo,
sobretudo nas faixas etarias mais jovens. O documento ainda indica que “qualquer
programa que tenha como foco a erradicagao definitiva do analfabetismo” (Ibidem, p.
11), s6 alcancaria 0 sucesso ao priorizar a valorizagdo e a qualificacdo dos
professores alfabetizadores’. Cabe ressaltar os limites desta andlise ao ndo
guestionar como historicamente este processo de valorizacdo e desvalorizacdo dos
educadores foi constituido a fim de manter e reproduzir o status quo presente.

Dado o proclamado avancgo estatistico dos indices de alfabetismo entre
jovens e criangas, ainda constatamos na realidade a prevaléncia de jovens sem
escolarizacdo minima, com elevados indicadores de “analfabetizacdo”. Na tentativa
de solucionar esta problematica, os mesmos tém buscado, desde as décadas de 1980
e 1990, alternativas expressas em politicas publicas educacionais de combate ao
analfabetismo de jovens e criancas, manifestadas em programas com estruturas cada
vez mais multifacetadas, como 0 nosso objeto de estudo: o PNAIC.

Feita a devida contextualizacdo e diante do “carater de urgéncia” que se
apresenta na educacdo, e mais especificamente na alfabetizagdo, o governo da
presidente Dilma Rousseff apresentou, no final do ano de 2012, o PNAIC. Tal iniciativa
tém como intuito final, a garantia da plena alfabetizacdo de todas as criancas
brasileiras até o final do 3° ano do ensino fundamental I, aos 8 anos de idade. Além
de objetivar a capacitacdo dos docentes responsaveis pela formacao de criangas em
fase de alfabetizacdo, compreendendo os periodos do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental; a distribuicio de materiais didaticos para os alfabetizadores; e a
aplicacdo de uma avaliagdo de carater nacional, a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), que se propde a verificar o aprendizado das criangas concluintes

desta etapa.

6 A contextualizagdo das mudancas histéricas dos conceitos de analfabetismo, alfabetizacdo,
letramento, dentre outros, serdo delimitados no tépico 4, cujo intento visa descrever a conjuntura
historica e caracterizar as politicas educacionais publicas de alfabetizagdo no Brasil.

7 “A valorizagdo desses professores em um programa de alfabetizagao, inclusive com formagao e
remuneracdo complementar, sera decisiva para 0 sucesso do programa, principalmente pela
experiéncia pedagogica ja acumulada por esses profissionais. ” (Ilbidem, p.12)
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Notamos que atualmente o programa vem sofrendo criticas, no que tange
a dificuldade de conciliar o material didatico da proposta com as iniciativas locais de
alfabetizacdo, ao ajustamento dos diversos calendarios conflitantes dos entes
federativos. Estes entraves elucidam na fragmentacdo da formacdo dos
alfabetizadores e do contetdo desta, que perpassa por uma cadeia de capacitadores
das mais diferentes instancias.

O ultimo diagndstico da ANA® realizada no ano letivo de 2016, divulgado
pelo Ministério da Educacdo (MEC) em outubro de 2017, onde cerca de 2,1 milhdes
de alunos do 3° ano foram avaliados. O resultado desta avaliacéao foi similar ao das
duas edicdes anteriores, do ano de 2014 e do ano 2013°, a ponto de especialistas em
educacéao classificarem o cenario exposto pelos resultados da ANA como: “critico e
catastrofico” pois, mais da metade dos alunos apresentou nivel insuficiente nas provas
de leitura e matematica. Sobre estes resultados, Gabriel Corréa, gerente de politicas
educacionais do Movimento Todos Pela Educacéo, expde em entrevistal® concedida
a jornalista Paula Ferreira, do portal “O Globo”, que o Brasil falha, em todos os

aspectos, no desenvolvimento de uma politica eficaz:

- Sempre que olhamos para uma politica publica temos que levar em conta
um bom desenho, uma boa implementagéo e sua continuidade ao longo de
diferentes gestdes. Os trés aspectos sdo fundamentais e o Brasil peca em
todos [...] - Precisamos discutir quando queremos alfabetizar as criancas e
como fazé-lo, além do que fazer para mudar esses resultados rapidamente.
No ritmo de avanco que estamos, nossa geracao néo vai conseguir ver todas
as criancas alfabetizadas no pais e isso € uma vergonha nacional.
(FERREIRA, 2017, O Globo)

Nesta entrevista, assim como em varias outras, fica nitido que os resultados
da ANA, deram argumentos para a defesa do MEC de que as avalia¢des diagndésticas,

assim como, o processo de alfabetizacao e letramento sejam antecipados para o 2°

8 A ANA avalia o conhecimento de criangas na fase final do ciclo de alfabetizag&o, de modo a cumprir
a meta proposta pelo PNAIC. Porém, nos anos de 2015 e 2017 a ANA néo foi aplicada devido aos
cortes orcamentarios do governo.

9 Como desdobramentos da ANA de 2013, que foi aplicada seis meses apés o inicio do programa, o
Ministério da Educacdo ponderou que seus baixos resultados foram justificados por se tratar de um
diagnéstico inicial. Além dos testes de desempenho, esta primeira edicdo também apresentou algumas
informagdes contextuais como: o Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Formacgao
Docente da escola.

10 FERREIRA, Paula. 'Catastrofe nacional', dizem especialistas sobre resultados da Avaliacédo
Nacional de Alfabetizacéo. Agéncia O Globo, S&o Paulo. 26 de out de 2017. Disponivel em:
<https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/catastrofe-nacional-dizem-especialistas-sobre-
resultados-da-avaliacao-nacional-de-alfabetizacao-21991860>. Acesso em 10 fev 2018.
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ano do Ensino Fundamental, conforme proposta defendida recentemente pelo MEC
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), “o MEC considera importante aplicar a
ANA no 2° ano do ensino fundamental para identificar problemas de alfabetizagéo a
tempo de serrem corrigidos.”!

Nesta via, observamos de fato, que a forma proporcionalmente distorcida
gue o Pacto assume, reflete na desaceleracdo nos niveis de aprendizado e
consequentemente nos indices “reais” de alfabetizagdo e letramento das nossas
criancas. Além de todas estas probleméticas, o programa, assim como tantos outros,
esta sendo desestruturado por medidas de aperfeicoamento, como a BNCC, ou por
novas propostas governamentais que defendem que o processo de alfabetizacao
deva terminar no 2° ano do ensino fundamental, periodo considerado pelos técnicos
do MEC, como mais adequado para diminuicdo da distancia critica entre os indices
de leitura e de escrita.

Diante deste cenario, nos sentimos estimuladas a desvendar os seguintes
questionamentos: serd que o “direito de alfabetizacdo” e consequentemente da
aprendizagem, proclamado pelo PNAIC, da condi¢&o a todos individuos terem acesso
a cultura letrada e a plena alfabetizacdo? Todas as criancas assistidas pelo pacto tém
o “direito a alfabetizagdo” concretizado? Qual o real significado da aquisicdo ou
negacdo do conhecimento diante das condi¢des materiais de existéncias dos
individuos? Porque o interesse em uma alfabetizacdo na idade certa, 0 que isso
representa para o Estado e para o sistema do Capital? Qual o papel que o Estado
assume ao tentar “resolver” a educagédo em tao curto prazo, criando politicas publicas
educacionais para a alfabetizagéo dos filhos da classe trabalhadora? O qué e quem
lucraria com a implantacéo de politicas governamentais, camufladas de programas de
alto custo? Como podemos almejar uma oportunidade de igualdade educacional
diante do cenario de crise econdmica atual?

Sendo assim, a presente pesquisa tem como norte a seguinte problemética:
Como e em qual medida a politica educacional do PNAIC situa-se na Crise Estrutural
do Capital? Para tanto, o desenvolvimento da pesquisa tem como objetivo geral:

analisar a politica de “analfabetizagao” no Brasil com énfase no PNAIC.

11 MARIZ, Renata. MEC antecipa prova de alfabetizac&o para alunos do 2° ano do fundamental.
Agéncia O Globo, Sao Paulo. 26 de out de 2017. Disponivel em:
<https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/mec-antecipa-prova-de-alfabetizacao-para-alunos-do-
2-ano-do-fundamental-21991379>. Acesso em 10 fev 2018.
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Em prol de atender mais detalhadamente ao objetivo ora proposto,
enumeramos 0s seguintes objetivos especificos: 1) Examinar a natureza do trabalho,
educacdo e formacdo humana, e seus reflexos para a sociedade do capital; 2)
Desvelar a articulacdo das politicas de alfabetizacdo em relacdo ao movimento de
educacéo para todos, como mais uma estratégia do capital para educacao dos paises
periféricos; 3) Analisar a génese, a processualidade e a funcdo social do PNAIC na
politica publica educacional de “analfabetizacéo” no Brasil.

Na perspectiva de entender as bases e as dimensdes historicas que
perpassam a politica educacional de alfabetizacado destacamos, de forma introdutoria,
a elaboracédo de um quadro tedrico-metodologico o qual nos permita compreender a
totalidade e seus determinantes. Para tanto, utilizaremos a onto-critica-marxiana,
referencial que nos permite desvelar as contradices e determinantes do real. Os
procedimentos metodoldgicos que serdo adotados estdo pautados na pesquisa
tedrico-bibliografica e documental.

Destarte, no presente texto dissertativo, trataremos inicialmente no
segundo capitulo sob a natureza do trabalho, educacéo e formacdo humana, e seus
reflexos para a educacao na sociedade do capital, além de fazermos um adendo sobre
a atualidade e a questdo da ontologia e do método em Marx. Como justificativa da
nossa escolha, reafirmando a natureza ontoldgica, ressaltamos, no bicentenario de
seu nascimento, a atualidade do pensamento de Marx, como teérico do género
humano. Para tanto, embasaremos nossos estudos em classicos como Marx (2004,
2008, 2015), Engels (2004), Marx e Engels (1998, 2007) e Lukacs (1978, 2010), além
de intérpretes do pensamento marxista como Ponce (1998), Tonet (2005, 2007), Kosik
(1976), Chaui (2005) Konder (1999), Paulo Netto (2011), Lessa (2015), Lessa e Tonet
(2008), Costa, F. (2001, 2009), Costa, G. (2009), Araujo (2003).

Em seguida, no terceiro capitulo, nos propomos a relacionar os elementos
fundamentais da crise estrutural do capital e quais suas implicacdes para educagao e
para o processo de aprendizagem, tendo como foco o papel influenciador do Banco
Mundial e dos organismos multilaterais nas politicas educacionais brasileiras,
alicercado na analise critica dos documentos frutos das conferéncias do Programa de

Educacéo para Todos!? dentre outros documentos.

12 Conferéncias foram elaboradas e patrocinadas por organismos internacionais como o Banco Mundial,
0 Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF), a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
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Assim sendo, propomos no quarto capitulo correlacionar criticamente o
ideario do Movimento de Educacao Para Todos, no norteamento das politicas publicas
educacionais de aprendizagem, com foco nas politicas de alfabetizacdo aplicadas no
Brasil. Pretendemos, ainda, situar historicamente as politicas publicas de
alfabetizacdo implementadas em nosso pais apos a década de 1990, como: Programa
Parametros em Ac¢do (1999), Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores
(PROFA) de 2001, Programa de apoio a leitura e escrita (PRALER) de 2007 e
Programa de Formacdo Continuada de Professores dos Anos/ Séries Iniciais do
Ensino Fundamental (Pro-Letramento) de 2012, além dos proprios documentos
norteadores do PNAIC. Nesta via, analisaremos o marco legal brasileiro que
fundamenta a politica do PNAIC, com base na anélise do Plano Nacional de Educacéo
(PNE) de 2014 e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018, com vistas a
estruturar o panorama acerca do contexto, das diretrizes e finalidades do programa,
bem como a trajetéria de implementacdo enquanto politica publica de alfabetizacéo.

Ademais ressaltamos que a escolha por esta tematica ndo visa contribuir
para nenhum tipo de reforma parcial dentro do sistema capitalista, e sim se situa na
busca de uma maior fundamentacdo tedrica da politica de alfabetizacdo, que
atualmente esta calcada em principios de mercado, onde possamos nortear uma
pratica educativa emancipadora'®, na direcdo de compreender os elementos
necessarios a efetiva superacao da ordem burguesa e concretizacdo da emancipacao

humana.

Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD).

13 Entendendo que esta pratica educativa emancipatéria, na verdade, se coloca como atividade
educativa emancipatdria, como explicita Ivo Tonet em seu livro Educagédo, Cidadania e Emancipacao
Humana (2013).



25

2 TRABALHO, EDUCACAO E FORMACAO HUMANA: UMA ANALISE ONTO-
METODOLOGICA

“Todo comeco é dificil, e isso vale para

toda ciéncia” (Karl Marx)

Nossos dias testemunham dois momentos distintos, por um lado
constatamos o retrocesso de ideais democraticos fundados no avanco de ideologias
de ultradireita, tal como o fascismo, por outro presenciamos o0 renascimento do
interesse pelo pensamento de Marx, ficando evidente que tal cenério deve-se pela
continuidade da crise econdmica e social, fruto de “uma nova fase” de reordenamento
do capital que assola nossa atual forma de sociabilidade e se caracteriza pela
agudizacdo das tensdes sociais, pela miséria, pelo desemprego estrutural, pela
violéncia urbana, pelo crime organizado, ou seja, pela ampliagdo da barbéarie que nos
assola cotidianamente. Neste interim, Lessa e Tonet (2008, p. 8) ressaltam que “o
resgate da teoria marxiana € a condicdo fundamental para compreender a crise e 0s
rumos do mundo atual, bem como para orientar revolucionariamente a luta social.”

Nestes termos, tomar um objeto alicer¢cado no referencial marxista, aparece
no meio académico muitas vezes como uma problematica, pois inferimos que
cotidianamente ocorre um exacerbado declinio, desvalorizacdo e desqualificacdo do
pensamento marxista, € mesmo existindo na academia intelectuais que lutam
incessantemente em corroborar a teoria por ele levantada, o que se nota é que a
grande maioria nega e deturpa tal pensamento sem nenhum remorso ou pudor.

Junto a diversos autores marxistas, entendemos que a relevancia do
pensamento de Marx, na contemporaneidade, esta calgcada na indubitabilidade
histérica do impacto revolucionario, que suas ideias tiveram em todo campo de
conhecimento relativo as ciéncias humanas e sociais, Marx nos mostrou ndo apenas
uma nova forma de interpretar o mundo, mas também que podemos e devemos
transforma-lo. Sobre o autor, Paulo Netto (2011, p 18) afirma que: “Marx nao fez tabula
rasa do conhecimento existente, mas partiu criticamente dele”.

Mesmo sabendo que a natureza ontolégica do pensamento marxiano nao
€ consenso dentre proprios tedricos marxistas, optamos por desenvolver nossa

pesquisa com fundamento na teoria de Karl Marx e da reafirmacdo da natureza
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ontoldgica do seu pensamento realizada por Gyorgy Lukacs'4, além de contribuices
de intérpretes contemporaneos dos autores, pois consideramos que esta € a melhor
perspectiva filoséfica que supera o modelo filoséfico liberal, o qual afirma-se em uma
propositura subjetiva de cunho ético-utopico, da mesma forma, reconhecemos que a
teoria marxista desvela criticamente, a partir da raiz, a sociedade burguesa tal como
ela realmente é. Assim, entendemos que 0 pensamento marxista configura-se
enquanto uma ontologia que radicalizou, e ainda hoje radicaliza, o pensamento

gnosioldgico e neopositivistas vigentes,

Em Marx, a critica do conhecimento acumulado consiste em trazer ao exame
racional, tornando-os conscientes, os seus fundamentos, 0s seus
condicionamentos e os seus limites — ao mesmo tempo em que se faz a
verificacdo dos conteldos desse conhecimento a partir dos processos
historicos reais. (PAULO NETTO, 2011, p. 18)

Destarte, trataremos no presente capitulo sob a natureza do trabalho,
educacdo e formacdo humana, e seus reflexos para a educagdo na sociedade do
capital, porém, achamos necessario realizar um adendo sobre a questao da ontologia
e do método em Marx, como justificativa da nossa escolha, reafirmando a natureza

ontoldgica e ressaltando a atualidade do pensamento do autor.

2.1 APROXIMACOES ACERCA DA ONTOLOGIA E METODO EM MARX:
JUSTIFICANDO NOSSA ESCOLHA

Historicamente, percebemos que o0 homem ao modificar a natureza em prol
dos seus carecimentos, produz respostas que geram conhecimentos, que por sua vez,
sdo reflexos do mundo objetivo no qual esta inserido. Categorias como cultura,
ciéncia, filosofia, e consequentemente conhecimento, sdo produtos histéricos de
determinadas épocas, formas de sociabilidade, por conseguinte das forcas produtivas

postas. Nas palavras de Marx (2008):

14 Gyorgy Lukéacs, nasceu em 13 de abril de 1885, na cidade de Budapeste, na Hungria e veio a falecer
na mesma cidade em 04 de junho de 1971. Consideramos Lukacs, assim como varios autores
marxistas, como um dos mais influentes filésofos marxistas do século XX, em razao de seu projeto visar
contribuir para o renascimento do pensamento marxista. Vaisman apud Luk&cs (2010) na Apresentacao
do livro Prolegdmenos para uma ontologia do ser social expde que “Lukacs pode ser considerado um
dos pensadores mais marcantes da cultura marxista contemporanea. Tal avaliacdo, diga-se de
passagem, nado € fruto apenas de seus intérpretes, que de um modo ou de outro vieram a se alinhar
em torno da obra do pensador hungaro, mas também de seus adversarios. ” (p. 10)
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[...] na produgéo social da propria existéncia, os homens entram em relagdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relacdes
de producéo correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de
suas forgas produtivas matériais. A totalidade dessas rela¢Ges de producéo
constitui a estrutura econémica da sociedade, a base real sobre a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. (MARX, 2008, p. 47)

No perpassar historico, varias correntes do pensamento humano tentaram
explicar o mundo concreto, o real, e compreender a relacdo entre sujeito e objeto na
busca do conhecimento da verdade. Porém, devemos ter a percepcao de que “o modo
de producdo da vida material condiciona o processo de vida social, politica e
intelectual. Nao é a consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, é
0 seu ser social que determina sua consciéncia. ” (MARX, 2008, p. 47). Sendo assim,
seguindo a esteira de Marx, Costa (2001), nos adverte que “nesse processo de
apreensdo do real [...] a consciéncia (sujeito) precisa ir além da aparéncia dos fatos
gue é dada pela experiéncia imediata e sensivel. ” (Ibidem, p. 13-14). Mostrando,
nesta via, que a andlise cientifical®> deve ultrapassar “a aparéncia externa dos
fendmenos em busca de sua legalidade interna, da “coisa-em-si” (Ibidem, p. 14).

O advento do capitalismo no séc. XIX, fez surgir novas formas de
pensamento que justificassem, de forma racional, as continuas mudancas e
transformacdes advindas do mesmo, o conhecimento cientifico passa a ser
automatizado frente a filosofia, “mediante a criacdo de campos particulares de
conhecimento” (COSTA, G., 2009, p. 26), neste cenario a negac¢ao do conhecimento
verdadeiro torna-se algo necessario para a reproducéo do capitalismo como fim da

histéria. Costa, F. (2009) ressalta que no século XIX, a ciéncia

[...] passou a servir cada vez mais a objetivos praticos, a oferecer resultados
imediatos, a apresentar processos viaveis de utilizagdo de matérias-primas
ou de multiplicacao de mercadorias, abrindo assim novas possibilidades para
a acumulacéao capitalista. (p. 5)

15Sobre a andlise cientifica, Marx no posfacio da segunda edigdo de O Capital, descreve que “A
investigacdo tem de se apropriar da matéria [Stoff] em seus detalhes, analisar suas diferentes formas
de desenvolvimento e rastrear seu nexo interno. Somente depois de consumado tal trabalho é que se
pode expor adequadamente o movimento real. Se isso é realizado com sucesso, e se a vida da matéria
€ agora refletida idealmente, o observador pode ter a impressdao de se encontrar diante de uma
construgéo a priori. ” (Marx, 2015, p. 90, grifos do autor)
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No entanto, devemos ter a nocao de que as crises decorrentes do mundo
do trabalho, instauradas no inicio da década de 1980 e 1990, conjecturam um novo
cenario para a ciéncia, para o conhecimento e para 0 pensamento social, 0s quais
passam a ser orquestrados como consequéncia de uma nova 6tica liberal, voltada
para interesses de mercado, que assume a comando do pensar. Comprovando a
percepcdao feita por Marx no prefacio da primeira edi¢do do livro I, de O Capital, ao
dissertar que “a livre investigagao cientifica [...] se defronta com [...] as furias do
interesse privado. ” (Marx, 2015, p. 80)

Entretanto, antes de aprofundarmos em tal analise, devemos ter em mente
gue o homem € um ser histdrico, sujeito e objeto do conhecimento, assim,
independente de perspectivas extremas como a teoria empiristal® e o irracionalismo?’,
0 que observamos, baseado em Costa (2001), é que na atualidade, majoritariamente,
a grande maioria das concepcoes filosoficas de mundo estdo centradas no sujeito e

vinculadas a uma perspectiva gnosiolégica'®. Todavia, outras tendéncias existentes

16 Conforme Chaui (2005) podemos definir que no empirismo, “o fundamento e a fonte de todo e
gualquer conhecimento é a experiéncia sensivel, responsavel pela existéncia das idéias na razédo e
controlando o trabalho da prépria razdo, pois o valor e o sentido da atividade racional dependem do
gue é determinado pela experiéncia sensivel. Para os empiristas, 0 modelo do conhecimento verdadeiro
é dado pelas ciéncias naturais ou ciéncias experimentais, como a fisica e a quimica. ” (p. 130)

17 Brevemente entendemos que a teoria do irracionalismo é antitese da teoria da razéo e da ldgica,
sendo o0 conhecimento construido através de uma intui¢do irracional, segundo Abbagnano (2007) no
Dicionario de Filosofia refere-se a um "Termo com que, em italiano e aleméo, sdo designadas as
filosofias da vida ou da a¢éo, que, como p. ex. a de Schopenhauer, consideram o mundo como
manifestagdo de um principio néo racional” (p. 586)

18 Teoria filoséfica que estuda a esséncia, a origem, as possibilidades e os limites do conhecimento
humano, com enfoque na perspectiva do sujeito. Costa (2001), considera que na perspectiva
gnosiologica “a relagado subjetividade-objetividade é reduzida aos aspectos internos do processo de
conhecimento, que possui uma legalidade propria alheia a dinamica do real, isto €, a problematica da
cientificidade é compreendida apenas da posig¢édo do sujeito. ” (p. 17). Sobre o aspecto gnosioldgico,
reconhecemos que este constituiu os par@metros de racionalidade e cientificidade hegemonicos; essa
perspectiva metodoldgica alicercou o modelo filoséfico burgués. Sendo a atividade cientifica, dentro
deste modelo, marcada pela crescente divisdo social do trabalho refletida na categoria da “ciéncia”
onde cada “ciéncia particular” trabalha com um momento isolado do ser.
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também se destacam como: a metafisical®, o realismo?, o idealismo?!, o
racionalismo??, o materialismo?® e a ontologia.

Costa, G. (2009), nos adverte que, diante deste cenario, as teorias
majoritarias atuais assumem uma tendéncia de afastamento entre a filosofia e a
ciéncia®*, apresentando o conhecimento verdadeiro fundado de uma perspectiva
secundaria, “passando a/ valer somente o0 experimento e a atividade pratica. ” (Ibidem,

p. 25). Sendo assim tais tendéncias,

[...] defendem a possibilidade do conhecimento limitada ao plano dos objetos
singulares e em seus aspectos sensiveis, além de completamente
desconectado de qualquer dimenséo filoséfica essencial. (p. 25).

19 Para Chaui (2005), o conceito de metafisica discorre em volta da pergunta central “ O que é? ”, onde
0 “é” pode significar: “O que existe? ” e “Qual a esséncia daquilo que existe?”. A autora complementa
ademais, que “existéncia e esséncia da realidade em seus multiplos aspectos séo, assim, os temas
principais da metafisica, que investiga os fundamentos, os principios e as causas de todas as coisas e
o Ser intimo de todas as coisas, indagando por que existem e por que sdo o que s&o. ” (p. 181)

20 Realismo: “ posigéo filosofica que afirma a existéncia objetiva ou em si da realidade externa como
uma realidade racional em si e por si mesma e, portanto, que afirma a existéncia da razao objetiva. ”
(CHAUI, 2005, p. 69)

21 A posigéo filosdfica do idealismo, “afirma apenas a existéncia da razao subjetiva. A razdo subjetiva
possui principios e modalidades de conhecimento que sdo universais e necessarios, isto €, validos para
todos os seres humanos em todos os tempos e lugares. O que chamamaos realidade, portanto, é apenas
o que podemos conhecer por meio das ideias de nossa raz&o. ” (CHAUI, 2005, p. 69)

22 De acordo com Chaui (2005), “para o racionalismo, a razéo, tomada em si mesmo e sem apoio da
experiéncia sensivel, € o fundamento e a fonte do conhecimento verdadeiro. O valor e o sentido da
experiéncia sensivel, bem como seu uso na produc¢édo de conhecimentos dependem de principios,
regras e normas estabelecidos pela raz&o [...]. Para o racionalismo o modelo perfeito de conhecimento
verdadeiro € a matematica, que depende exclusivamente do uso da razao e que usa a percepgao
sensivel (por exemplo, para construir figuras geométricas) sob o controle da atividade do intelecto. ” (p.
129-130).

23 “A nocao de materialismo surge, pela primeira vez, na filosofia grega. As escolas filoséficas estbica
e epicurista afirmaram, contra Platdo, Aristételes e neoplaténicos, que s existem corpos ou a matéria.
Os epicuristas, retomando idéias dos pré-socraticos atomistas (Leocipo e Demacrito), afirmaram que o
espirito era atomo material sutil e diafano. Nos séculos XVII e XVIII, reagindo contra o espiritualismo
cristdo, muitos filosofos se disseram materialistas, querendo com isso dizer que so existe a natureza e
gue esta é matéria (atomos, movimento, massa, figura, etc.). Como vivemos em sociedades cristas
(mesmo que haja outras religides minoritarias), o materialismo sempre foi considerado blasfémia e
heresia porque nega a existéncia de puros espiritos, a imortalidade da alma e a separacao entre Deus
e natureza. O senso comum social, absorvendo a critica espiritualista, fala em “materialismo” para
referir-se a pessoas que sO acreditam nesta vista terrena, egoistas e ambiciosas, sem preocupa¢éo
com a salvacgdo eterna e com o bem e a salvagao do proximo. O materialista € o gosta de prazeres,
riguezas e luxo (rigorosamente, portanto, dever-se-ia dizer que os burgueses sdo “materialistas”,
embora se digam cristaos espiritualistas). Quando Marx fala em materialismo, a matéria a qual se refere
nao sdo os corpos fisicos, os atomos, os seres naturais, e sim as relagdes sociais de producédo
econbmica. Seu materialismo visa opor-se ao idealismo espiritualista hegeliano, para o qual a for¢a que
move a histéria é a idéia, o espirito, a consciéncia. ” (CHAUI, 2005, p. 386)

24 A autora complementa que tal separagio foi “sedimentada pelo pensamento burgués desde o
Renascimento, na transi¢éo para a sociabilidade capitalista [...] operado pelas ciéncias nos confrontos
entre os ideais da emergente burguesia e os ideais da aristocracia feudal. Naquele periodo instaura-se
uma crise filosofica cuja solugdo sera dimensionada pela defesa de uma dupla verdade, a verdade da
ciéncia e a verdade metafisica, com a liberdade de investigacdo para ambas na perfeita separacgao
entre ciéncia e filosofia” (COSTA, G., 2009, p. 25)
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Diante deste cenario, corroboramos com os diversos autores de cunho
marxista que confirmam que a teoria materialista-ontolégica-historica, e
consequentemente o método ontolégico, inaugurados por Karl Marx, como a mais
precisa ferramenta tedrica para a apreensdo e compreensao do real e possivel
transformacao radical e revolucionaria da sociabilidade atualmente posta. Rompendo
radicalmente com todas as concepc¢des anteriormente relatadas, a teoria marxista
inaugura uma nova forma de pensar o mundo, superando os problemas referentes a
relacdo subjetividade-objetividade®® na construcdo do conhecimento, porém
respeitando a singularidade de cada categoria.

Para Costa, G. (2009, p. 27), Marx ao inaugurar uma ontologia materialista
historica, “inicia sob outras bases a apreenséo do social no sentido da objetividade
mesma e da histéria humana enquanto uma totalidade na qual o capitalismo se efetiva
como um momento particular’. No entanto, devemos ter ciéncia que a abordagem
ontolégica ndo torna irriséria a abordagem gnosiolégica. Lukacs esclarece esta
afirmacao ao dissertar que, “muito tempo a gnosiologia foi um complemento e um
acessorio para a ontologia: sua finalidade era o conhecimento da efetividade existente
em si, e por isso a concordancia com o objeto era o critério de todo enunciado correto”
(LUKACS apud COSTA, G., 2009, p. 29).

Sobre a categoria da totalidade, a perspectiva marxiano-lukacsiana
entende a mesma enquanto uma unidade concreta, um reflexo do real, porém nédo
apenas um somatorio do mesmo. Sendo composta por relacdes de mediacao e de
contradicdo, além de ser possuidora de uma relatividade sistematica e histérica. Costa
(2001) complementa a categoria da totalidade como “um todo articulado
dialeticamente, onde qualquer aspecto sé pode vir a ser compreendido como
momento de uma estrutura que possui como substancia historicidade e contradi¢ao”
(p. 26). Lukacs (2007 apud Paulo Netto, 2011) ilustra conceitualmente a categoria ao

afirmar que

A verdadeira totalidade, a totalidade do materialismo dialético, [...] € uma
unidade concreta de forgas opostas em uma luta reciproca; isto significa que,
sem causalidade, nenhuma totalidade viva é possivel e que, ademais, cada

25 Problematica posta pela crise dos paradigmas das ciéncias sociais, a qual Aradjo (2003), atesta ser,
“marcada pela presenga do sujeito (homem que conhece) e do objeto (o real a ser conhecido), essas
abordagens ora se centram na figura do sujeito, numa perspectiva racionalista, idealista, subjetivista,
relativista, e ora se centra no objeto-factual, numa visdo empirista, naturalista, materialista. ” (p.259)
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totalidade é relativa; significa que, quer em face de um nivel mais alto, quer
em face de um nivel mais baixo, ela resulta de totalidades subordinadas e,
por seu turno, é fungdo de uma totalidade e de urna ordem superiores; segue-
se, pois, que esta funcdo é igualmente relativa. Enfim, cada totalidade é
relativa e mutavel mesmo historicamente: ela pode esgotar-se e destruir-se —
seu carater de totalidade subsiste apenas no marco de circunstancias
histéricas determinadas e concretas. (p. 58).

No método ontoldgico “a compreenséo do real (objeto) € o fio condutor do
processo de conhecimento” (COSTA, 2001, p. 05). Destarte, ao adotar o referencial
marxista-ontolégico o pesquisador deve ter em mente que a realidade objetiva existe
independente do sujeito e da investigacdo, que o objeto tem uma dindmica proépria.
Sendo assim, a ciéncia deve trilhar o caminho da préaxis marxista baseando na forma
coOmo as coisas sdo em-si, no movimento e nas determinacdes do real, na totalidade
concreta.

Sendo a realidade, considerada por Costa (2001) “a unidade dialética entre
o0 mundo da aparéncia (fenbmeno) e o movimento interno (esséncia) ” (p. 25), ou seja,
a realidade é resultado de mudltiplas determinacbes do real que constituem a
sociabilidade humana, sao as “relagdes sociais, historicas, econdmicas (de producéao),
politicas, culturais, ideoldgicas, etc.” (ARAUJO, 2003, p. 262).

Posto isto, em Marx, compreender um objeto do ponto de vista ontoldgico
€ entender seu ponto metodoldgico central, ou seja, sua génese e seu processo de
desenvolvimento, no qual é “o proprio objeto que fornece o universo categorial para o
seu conhecimento” (COSTA, G., 2009, p. 30). Sendo assim, s0 a partir da apropriacédo
do conhecimento do real que podemos escolher os meios adequados para
transformacao do mesmo, consequentemente, a pesquisa e o0 pesquisador ndo devem
antecipar idealmente o caminho metodoldgico a ser seguido e sim ter como ponto de
partida a analise imanente do objeto. Neste aspecto, tentamos revelar o real enquanto
algo existente dentro de nossa sociabilidade. Para a apropriacdo do conhecimento
real, deve-se analisar o objeto desvelando a “coisa-em-si”. Kosik (1976, p. 9) garante
tal posicao ao proferir que o homem é “um ser que age, objetiva e praticamente [...]
um individuo histérico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e
com os outros homens”.

Notamos que a reflexdo acerca da concepcao tedrico-metodoldgica de
Marx trata-se de um estudo bastante complexo, devido, desde a complexidade do
mesmo, até os equivocos historicamente postos. Paulo Netto (2011) ressalta que tais

deformagbes as quais a obra marxiana foi submetida, advém: 1) de influéncias
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positivistas e neopositivistas ao pensamento de Marx, que resultaram em “uma
representagdo simplista da obra marxiana. ” (p. 12)?%; 2) do trato reducionista?’ dado
a teoria de Marx, que era tratado na maioria dos manuais como um “teorico fatorialista”
e que sua teoria pretendia “esclarecer tudo a partir de uma unica causa (ou “fator”)”
(p. 14); 3) da concepcédo determinista, relacionando que “a teoria social de Marx
estaria comprometida por uma teleologia evolucionista [...] uma dinamica qualquer
dirigiria necesséria e compulsoriamente a histdria para um fim de antemao previsto (o
socialismo)” (p. 15)

De acordo com Paulo Netto (2011), a questdo do método em Marx
perpassa a nhatureza tedrica e filosoéfica, culminando em razdes ideolégicas e politicas,
“na medida em que a teoria social de Marx vincula-se a um projeto revolucionario, a
andlise e a critica da sua concepcao tedrico-metodoldgica”. (p. 10). O proprio Marx

(2015) diferencia seu método ao afirmar que

Meu método dialético, em seus fundamentos, ndo é apenas diferente do
método hegeliano, mas exatamente seu oposto. Para Hegel, o processo de
pensamento, que ele, sob 0 nome de Ideia, chega mesmo a transformar num
sujeito autbnomo, é o demiurgo do processo efetivo, 0 qual constitui apenas
a manifestagéo externa do primeiro. Para mim, ao contrario, o ideal néo é
mais do que o material, transposto e traduzido na cabeca do homem.
(Marx, 2015, p. 90, grifos nossos).

Sendo assim, percebemos que a teoria social de Marx foi alicercada na
analise concreta da sociedade moderna, especificamente, 0 mesmo, direcionou seus
estudos para a analise da sociedade burguesa. Lenin (1977 apud Paulo Netto, 2011)
considera que “a estruturacdo da teoria marxiana socorreu-se especificamente de trés
linhas-de-for¢ca do pensamento moderno: a filosofia alema, a economia politica inglesa

e o socialismo francés” (p. 18)

Em Mary, a critica do conhecimento acumulado consiste em trazer ao exame
racional, tornando-os conscientes, 0s seus fundamentos, 0s seus

26 A presente tese pode ser rebatida através do pensamento engeliano de que: “Mas a nossa [de Marx
e dele] concepcao da histéria é, sobretudo, um guia para o estudo [...] E necessario voltar a estudar
toda a histéria, devem examinar-se em todos os detalhes as condi¢cbes de existéncia das diversas
formacdes sociais antes de procurar deduzir delas as ideias politicas, juridicas, estéticas, filosoficas,
religiosas etc. que Ihes correspondem. ” (MARX, ENGELS, 2010 apud PAULO NETTO, 2011, p. 13)
27A critica acerca do pensamento reducionista da teoria marxiana pode ser rebatida ao consideramos
que “é o ponto de vista da totalidade e ndo a predominancia das causas econdmicas na explicacédo da
histéria que distingue de forma decisiva o marxismo da ciéncia burguesa” (LUKACS apud PAULO
NETTO, 2011, p.14)
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condicionamentos e os seus limites — ao mesmo tempo em que se faz a
verificagdo dos conteddos desse conhecimento a partir dos processos
historicos reais. (PAULO NETTO, 2001, p. 18, grifos nossos)

Costa (2001) classifica que a teoria marxista se decompfe em quatro
momentos essenciais: 0 humanismo, aspecto que considera que o0 homem é produto
do trabalho, da histéria da humanidade; o historicismo concreto, enfoque que afirma
o carater historico da realidade, o qual na atual forma de sociabilidade, a sociedade
capitalista, esta a servico do processo de acumulacdo do capital; a razao dialética,
visdo marcada pela contradicdo entre “totalidade concreta; esséncia e fendbmeno;
singular, particular e universal, entre outras” (p. 20); e a praxis politica revolucionaria,
concepcao que entende que a histdria € produto da atividade humana, sendo assim,
temos que entende-la para que possamos transforma-la, e sobre este topico o autor
complementa ademais que, “a praxis politica revolucionaria [...] € uma mediagao
necessaria para extingdo da dominacéo do homem pelo homem.” (p. 20-21). Porém,
para o autor tais pressupostos s6 podem ser entendidos, de forma integral, a partir da

perspectiva ontoldgica realizada na teoria marxiana,

Marx pensa as relagfes do homem com sua histéria ndo de uma maneira
especulativa, mas da perspectiva do ser social historicamente determinado,
0 que conduz a uma orientacdo radicalmente determinada, o que conduz a
uma orientacéo radicalmente nova tanto das relagfes do individuo com sua
histéria, como com a histéria do género — dimensBes imanentes que
constituem o processo historico global. (COSTA, F., 2009, p. 9)

Sobre a concepgdo ontoldgica de Marx, Lukacs (1978) considera que o
mesmo fundou em sua teoria “o edificio conceptual de uma nova ontologia. ” (p. 1).
Ressaltando ademais, que esta nova ontologia teria sua base no mundo da praxis,
superando as diversas concepcdes de mundo ja existentes, sendo assim, Marx fundou
uma nova ontologia que superou outras concepc¢des ontoldgicas classicas?® que
tinham seus alicerces na filosofia transcendental e divina. Ademais Lukacs (1978)

acrescenta que,

Na histéria da filosofia, como se sabe, raramente o marxismo foi entendido
como uma ontologia. Em troca, o que aqui nos propomos fazer € mostrar
como o elemento filosoficamente resolutivo na acdo de Marx consistiu em
ter esbocado os lineamentos de uma ontologia histérico-materialista,

28 Ontologia Aristételica se basearia numa ordem césmica e a Ontologia Hegeliana numa razdo
universal.
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superando tedrica e praticamente o idealismo l6gico-ontoldgico de Hegel. (p.
2, grifos nossos)

Segundo Lukacs (1978) a ontologia marxiana tem suas bases no concreto,
no objetivo, no real, afastando da ontologia hegeliana?® todo elemento I6gico-dedutivo

e teleoldgico. Sendo assim, o autor complementa que

Em Marx, o ponto de partida ndo € dado nem pelo atomo [...], nem pelo
simples ser abstrato [...]. Todo existente deve ser sempre objetivo, ou seja,
deve ser sempre parte (movente e movida) de um complexo concreto.
(LUKACS, 1978, p. 2-3)

Por conseguinte, Lukacs (1978) percebia que na ontologia marxiana, os
individuos em seu conjunto sdo vistos como produtos do processo histérico humano
e as categorias componentes do real como "formas do existir, determinacdes da
existéncia" (p. 3). Contrapondo-se as interpretacbes de carater economicista,
determinista, positivista e dogmatico das obras de Marx e de Engels, fundadas no
imperialismo gnosiolégico ou epistémico que dominou os estudos marxistas no
periodo histérico vivido, apoiamo-nos nos estudiosos que entendem que o caminho
mais adequado para o resgate do carater revolucionario do marxismo implica em
apreender o legado de Marx como uma ontologia do ser social.

Sendo assim, concluimos nosso esbo¢o sobro o método ontologico,
ressaltando a importancia da pesquisa alicercada na perspectiva marxista-ontoldgica,
por considerarmos que o0s fundamentos marxianos Sao essenciais para a
compreensao da totalidade social, tendo o presente método como caracteristica a
elevacéo do particular para o geral, da singularidade para a totalidade. Desta forma,
que a postura do pesquisador deve partir do movimento do real levando em
consideracdo a totalidade do ser social; deve ter a capacidade de expressar as

contradicfes da realidade social contribuindo para a transformacéao radical desta.

2 A ontologia hegeliana era uma ontologia idealista, ao contrario, Marx apresenta um novo modelo
ontolégico baseado no materialismo historico.
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2.2 TRABALHO E FORMACAO HUMANA: SEUS REBATIMENTOS PARA A
EDUCACAO NA SOCIEDADE DO CAPITAL

As origens da espécie humana séo envoltas por mistérios, porém com base
de estudos evolucionistas compreendemos que ha milhdes de anos numa planicie
africana surgiu o mais antigo dos ancestrais humanos (ENGELS, 2004). Neste periodo
singular da historia, que ndo podemos especificamente datar, diversas mudancas
climaticas e ambientais acometeram esta regido, 0 que impulsionou Nnossos mais
antigos ancestrais a uma constante adaptacdo as mais diversas condi¢cdes adversas
gue cotidianamente surgiam ao ambiente que lhes cercava, assim a medida que o
meio mudava nossos ancestrais mudavam também. De tal forma, que Engels (2004)
considera a espécie humana como a mais adaptavel e complexa de todo o planeta
Terra.

Durante este lento perpassar temporal do processo evolutivo dos homens
que deu origem aos primeiros hominideos, notou-se de forma crescente que aqueles
homens em formacao, dotavam-se de caracteristicas cada vez mais peculiares que
Ihes distinguiam dos seus antepassados primatas, estes ao contrario daqueles
adotaram uma postura ereta e um andar bipede, que Ihe permitiu uma maior
capacidade de locomocéao; um polegar articulado, promovendo uma maior eficiéncia
e destreza no uso das maos, tornando-lhes, gradativamente, mais habeis e
possibilitando que estes homens, em formacao, pudessem pela primeira vez, no curso
da histéria, utilizar a mdo como instrumento de trabalho. (ENGELS, 2004). Esta
habilidade guiada pelo pensamento teleogicamente orientado, suscitou a estes seres
a propensdao de produzir objetos e ferramentas que funcionariam como um
prolongamento dos bracos e das maos, sendo considerado o homem, por Marx
(2015), como o unico animal capaz de produzir ferramentas, complementando, o autor

ressalta que

Além de pedra, madeira, ossos e conchas trabalhados, também os animais
domesticados desempenharam um papel fundamental como meios de
trabalho nos primeiros estagios da histéria humana. O uso e a criacdo de
meios de trabalho, embora ja existam em germe em certas espécies de
animais, € uma caracteristica especifica do processo de trabalho
humano. (Marx, 2015, p. 257, grifos nossos)
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Nesta via, notamos que Engels (2004), seguindo a esteira marxiana,
percebe o trabalho como condicdo béasica de toda vida humana, a tal ponto que
considera que o trabalho cria o proprio homem, ressaltando também, assim como
Marx, que o trabalho s6 “comega com a elaboragao de instrumentos” (Ibidem, p. 18),
neste sentido podemos afirmar que até a propria mao humana e todo corpo humano
sdo, a0 mesmo tempo, instrumentos e produtos da atividade humana. Nas palavras
de Marx (2015) o homem,

A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma Util para sua prépria
vida, ele pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua
corporeidade: seus bracos e pernas, cabe¢a e maos. Agindo sobre a natureza
externa e modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, ao mesmo
tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias que nela jazem
latentes e submete o jogo de suas forcas a seu préprio dominio. (Marx, 2015,
p. 255)

Como consequéncia do desenvolvimento do trabalho, surgiram novas
atividades e operacfes, cada vez mais complexas, resultado de objetivos e de
necessidades cada vez mais elevados, que afastaram gradativamente os homens dos

demais animais:

Mas aqui precisamente € que se percebe quanto é grande a distancia que
separa a mao primitiva dos macacos [...] da mado do homem, aperfeicoada
pelo trabalho durante centenas de milhares anos [...]. Nenhuma mé&o simiesca
jamais construiu um machado de pedra, por mais tosco que fosse. (Engels,
2014, p. 13)

O desenvolvimento da atividade humana e o consequente dominio da
natureza permitiu ao homem a criacdo de novos produtos que, em certo momento
histérico, precisaram ser compartilhados a partir da atividade conjunta entre o
individuo e seu género. Como resposta a esse carecimento, do mais social dos
animais, surge concomitante e de forma articulada ao trabalho, a linguagem, que é
antes de tudo, um produto do trabalho humano e surgiu da necessidade dos individuos
se comunicarem com seus pares, de compartilharem aquilo que foi aprendido pela
atividade realizada. Engels (2014, p. 15) assegura que “nenhum animal em estado
selvagem sente-se prejudicado por sua incapacidade de falar ou de compreender a
linguagem humana”. Todavia, mesmo que 0S animais possuam Orgaos para

reproducao de sons articulados, este € um recurso limitado e circunstancial ao meio.
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Cabe salientar que os animais modificam a natureza, porém seu dominio
se da de forma involuntaria, enquanto um mero fenbmeno acidental, estando sua
atividade submetida as determinacdes naturais, também cabe ressaltar que os
mesmos utilizam a consciéncia enquanto recurso circunstancial. Diferente dos
animais, a acdo humana na natureza tem carater intencional e planejado, os atos

humanos tém consequéncia social e histérica. De tal modo,

Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito unicamente ao
homem. Uma aranha executa opera¢fes semelhantes as do teceléo, e uma
abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia. Porém,
0 que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de
gue o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de construi-la com a cera.
No final do processo de trabalho, chega-se a um resultado que ja estava
presente na representacao do trabalhador no inicio do processo, portanto, um
resultado que ja existia idealmente. (MARX, 2015, p. 255-256)

O homem tem necessidades basicas como qualquer animal, porém, o que
diferencia 0 homem dos demais animais encontra-se na maneira COmo 0 mesmo
objetiva tais necessidades, ou seja, a diferenca realiza-se na mediacdo entre as
condi¢cBes causais dadas no mundo objetivo natural e os meios para efetivacao de tais
carecimentos. Sendo necessaria para realizagdo da atividade humana um certo grau
de conhecimento, uma compreensdo do real, do ambiente que lhe cerca, das
causalidades dadas® pela natureza, atividade que nos animais da-se de forma

passiva e reativa ao meio natural.

Ao transformar o mundo a partir do trabalho, os homens vao acumulando
conhecimentos acerca do mundo objetivo que lhes cerca, vao transformando
este mundo e a0 mesmo tempo transformam a si mesmos, efetuando nesta
via, a processualidade histérica do género humano, ou seja, a producéo de
novas necessidades a partir de finalidades previamente idealizadas pdem em
movimento o mundo objetivo, as series causais, sendo que “o trabalho é,
antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo este em
gque o homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. (Marx, 2015, p. 255)

Baseado no aporte marxiano e posteriores contribuicbes lukacsianas,

constatamos que o trabalho é o alicerce de toda atividade humana, ou seja, o trabalho

30 A partir de Lukacs (2010), entendemos que a causalidade dada s&o as condicdes objetivas do mundo,
€ a realidade concreta, diz respeito ao mundo natural, a esfera organica. Ja a causalidade posta é
produto da atividade humana que foi teleologicamente orientada a um fim mediado a partir da relagéo
entre o mundo ideal (subjetivo) e o mundo real (objetivo).
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configura-se enquanto categoria onto-fundante do ser social. Categoria essa, que
distingue os homens dos animais, sendo assim, podemos perceber que a atividade
produtiva dos homens, é a unidade mediadora entre a subjetividade (teleologia) e a
objetividade (causalidade).

Assim sendo, “o trabalhador nada pode criar sem a natureza, sem o mundo
exterior sensivel (sinnlich). Ela € a matéria na qual o seu trabalho se efetiva, na qual
[o trabalho] € ativo, [e] a partir da qual e por meio da qual [o trabalho] produz. ” (MARX,
2009, p. 81, grifos do autor). Ressaltamos apoiados no autor que o trabalho esta
vinculado na sua essencialidade, a criacdo do novo pelo homem, pois, a cada novo
ato de trabalho, cria-se uma nova situacao objetivada que anteriormente so6 existia na
sua consciéncia.

Ao produzir incessantemente o novo, 0 homem cria novas possibilidades e
novas necessidades, bem como sdo adquiridas novas habilidades e novos

conhecimentos. Marx (2015), confirma esta perspectiva ao afirmar que,

No processo de trabalho, portanto, a atividade do homem, com ajuda dos
meios de trabalho, opera uma transformacéo do objeto do trabalho segundo
uma finalidade concebida desde o inicio. O processo se extingue no produto.
Seu produto é um valor de uso, um material natural adaptado as
necessidades humanas por meio da modificacéo de sua forma. (Marx, 2015,
p. 258).

Para Lukacs (1978) existem trés esferas ontoldgicas distintas, que
compdem o real: a esfera inorganica, cuja a esséncia esta no simples “torna-se outro”;
a esfera organica, cuja a base esta na adaptacdo meramente passiva do ambiente,
no “repor-o-mesmo”; e o ser social que se caracteriza pela “adaptagao ativa, com a
modificacdo consciente do ambiente” (p. 03), se particularizando “pela incessante
producdo do novo, por meio da transformacédo do mundo que o cerca de maneira
conscientemente orientada, e teleologicamente posta. ” (LESSA, 2015, p. 25).

No entanto, devemos ter a ciéncia que mesmo sendo distintas, estas
esferas ontologicas possuem uma dependéncia indissollvel entre si e uma
processualidade evolutiva que as articula, “um ser social s6 pode surgir e se
desenvolver sobre a base de um ser organico e que esse ultimo pode fazer o mesmo
apenas sobre a base do ser inorganico. ” (LUKACS, 1978, p. 03). Complementa

ademais, que o “tornar-se cada vez mais nitidamente um ser sui generis, ainda que
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jamais possa ser eliminado o seu enraizamento nas bases ontologicas originarias. ”
(Ibidem, p. 04, grifos do autor)

A natureza existe independente da vontade humana, sendo considerada
por Marx (2015) “como objeto universal do trabalho humano” (Marx, 2015, p. 256), no
entanto quando um elemento natural é retirado do seu meio por meio da acdo humana
consciente 0 mesmo passa ser considerado uma matéria-prima3!, sendo assim, para
Marx (2015) “Toda matéria-prima é objeto do trabalho, mas nem todo objeto do
trabalho € matéria-prima. O objeto de trabalho s6 é matéria-prima quando ja sofreu
uma modificacdo mediada pelo trabalho. ” (Ibidem, p. 256)

Entre as formas mais simples e as formas mais complexas, Lukacs (1978)
nos informa, que sempre verificaremos um “salto ontologico”, determinado pelo grau
de desenvolvimento da esfera antecedente e resultando sempre no aperfeicoamento
da nova forma de ser. Sendo assim, “para que possa nascer o trabalho, enquanto
base dindmico-estruturante de um novo tipo de ser, € indispensavel um determinado
grau de desenvolvimento do processo de reprodugao organica. ” (p. 04)

A distincdo entre cada esfera é estatuto ontoldgico que as define, tal
distincdo é marcada pelo momento de ruptura entre cada esfera, o qual Lukacs (1978)
nomeia como salto ontoldgico, entre a esfera organica e o ser social, a ruptura é
marcada pelo trabalho. Quer dizer, 0 que separa o ser social das demais esferas
ontoldgicas é sua capacidade de transformar o mundo objetivo que Ihe cerca.

Para Lukacs (1978) a processualidade histdrica do ser social necessita de
um meio para mediacdo entre as esferas ontolégicas, com um fim orientado como
consequéncia de uma necessidade historicamente posta e iminente do mundo dos

homens, ou seja, algo existente apenas no ser social: a consciéncia,

Marx entendia a consciéncia como um produto tardio do desenvolvimento do
ser material [...] produto tardio ndo é jamais necessariamente um produto
de menor valor ontolégico. Quando se diz que a consciéncia reflete a
realidade e, sobre essa base, torna possivel intervir nessa realidade para
modifica-la, quer-se dizer que a consciéncia tem um real poder no plano do
ser (LUKACS, 1978, p. 03, grifos nossos)

31 Na mesma via, Marx (2015) considera que a matéria-prima € um objeto ja inoculado pelo trabalho,
produto de um trabalho anterior, sendo assim, a mesma pode “ser consumida pelos meios de trabalho,
como o carvao pela maquina a vapor, o 6leo pela engrenagem, o feno pelo cavalo, ou ser adicionada
a matéria-prima a fim de nela produzir alguma modificagédo, como o cloro é adicionado ao linho ainda
nao alvejado, o carvao ao ferro, a tintura a Ia, ou pode, ainda, auxiliar na realizag&o do proprio trabalho,
como, por exemplo, as matérias utilizadas na iluminagdo e no aquecimento da oficina de trabalho.”
(Marx, 2015, p.259).
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Nesta via, podemos perceber, no pensamento do autor, a importancia do
papel decisivo que a consciéncia passa a ter ao deixar de ser um produto acidental,
um epifenémeno da reproducéo biolbgica, e passar a ser um produto ativo, intencional
e historicamente constituido pelos individuos e reproduzido pelo seu género. Posto

isto, expbe que,

O momento essencialmente separatdrio é constituido ndo pela fabricacéo de
produtos, mas pelo papel da consciéncia, a qual, precisamente aqui, deixa de
ser mero epifenébmeno da reproducéo bioldgica: o produto, diz Marx, € um
resultado que no inicio do processo existia "jA na representacdo do
trabalhador”, isto é, de modo ideal. (LUKACS, 1978, p. 05)

Sendo assim, percebemos que na histéria humana nenhum acontecimento
se repete, a processualidade histérica é algo continuo e incessante. No entanto, a
partir da instauracao da sociedade de classe, a producéo da base material que garante
a reproducao da sociedade efetivou-se a partir de diferentes modos de dominac¢éo do
homem pelo homem — Escravismo, Feudalismo e Capitalismo — prevalecendo, no
atual modo de producéo, o trabalho assalariado.

Assim, com o advento do modo de producéo capitalista, a relacdo homem
e natureza muda radicalmente a esséncia do trabalho®2. Agora, ao invés de voltar-se,
como ocorrera anteriormente, apesar do limite posto pelas sociedades pré-
capitalistas, para a resolucéo das necessidades humanas, passa a constituir-se como
atividade produtora de riqueza, cuja base € o trabalho explorado.

Afinal, segundo Marx (1998), o capitalismo assenta-se na divisdo da
sociedade em duas classes fundamentais e antagbnicas: a burguesia, que € a dona
dos meios de producdo e dos materiais necessarios a producdo dos meios de
subsisténcia, e o proletariado, que € a classe despojada dos meios de producéao,
sendo obrigada a vender a sua for¢a de trabalho a burguesia para receber em troca

0S meios para a sua sobrevivéncia.

32 “Somente depois de a humanidade ter superado pelo trabalho suas primitivas condicGes de
animalidade, depois, portanto, de seu préprio trabalho j&4 estar socializado num certo grau, é que
surgem as condicdes para que o mais-trabalho de um transforme-se em condi¢éo de existéncia do
outro. Nos primordios da civilizacéo, as forcas produtivas adquiridas do trabalho sdo exiguas, mas o
sdo também as necessidades que se desenvolvem simultaneamente aos meios empregados para
satisfazé-las. Ademais, nesses primérdios a proporcao dos setores da sociedade que vivem do trabalho
alheio ¢é insignificante quando comparada a massa dos produtores diretos.” (MARX, 2015, p. 580)
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Conforme Marx (2004), “o produto do trabalho [...] € a objetivacéo
(Vergegenstandlichung) do trabalho. A efetivacao (Verwirklichung) do trabalho € a sua
objetivagao” (p. 80, grifos do autor). Porém, para o autor, a afirmacao do trabalho,
nesta forma de sociabilidade, significa a negacédo ao trabalhador dos seus proprios
meios de subsisténcia para sua sobrevivéncia, assim como 0S meios para a
reproducao do préprio trabalho em si. Desta forma, “o trabalho mesmo se torna um
objeto, do qual o trabalhador s6 pode se apossar com os maiores esforgos e com as
mais extraordinérias interrupcdes” (Ibidem, p. 81).

Por conseguinte, diante deste cenario, constatamos alicercados no
pensamento de Marx (2004) gque uma nova relacdo € consumada: a relacéo
burguesia-proletariado, relacdo essa na qual denunciou Marx que quanto mais
produtos, mais riquezas, mais luxos o trabalhador produz, mais privacdes estara
produzindo para si mesmo; que quanto mais ocorre a efetivacédo do trabalho, mais o
trabalhador se desefetiva enquanto individuo participe do género humano. Sendo

assim, para Marx (2004),

o trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqgueza produz, quanto
mais a sua producédo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna
uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a
valorizacdo do mundo das coisas (Sachenwelt) aumenta em proporcao direta
a desvalorizacdo do mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho ndo
produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como
uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral (p. 80, grifos do autor)

Portanto, seguindo a esteira analitica do autor, reconhecemos que o
primeiro aspecto do estranhamento abrange a relacdo entre o trabalhador com os

produtos do seu trabalho, de tal forma que

[...] quanto mais o trabalhador produz, menos tem para consumir; que gquanto
mais valores cria, mais sem-valor e indigno ele se torna; quanto mais bem
formado o seu produto, tanto mais deformado ele fica; quanto mais civilizado
seu objeto, mais barbaro o trabalhador; que quanto mais poderoso o trabalho,
mais impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o trabalho,
mais pobre de espirito e servo da natureza se torna o trabalhador. (MARX,
2004, p. 82)

Porém, tal forma de estranhamento ndo ocorre somente no ato final do
trabalho, mas também durante o processo de producdo. Sobre isso, Marx (2004)

evidencia que
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O trabalhador s6 se sente, por conseguinte e em primeiro lugar, junto a si
[quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho. Estad em casa
qguando nao trabalha e, quando trabalha, ndo esta em casa. O seu trabalho
nao é portanto voluntario, mas forcado, trabalho obrigatério. O trabalho nao
€, por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas somente um meio para
satisfazer necessidades fora dele. (p. 83, grifos do autor)

Como evidenciamos anteriormente, a atividade humana, ou seja, todo ato
de trabalho possui uma dimensao histérica e social, afinal o resultado de cada
atividade influencia ndo apenas a histéria de vida de um individuo especifico, mas de
todos os sujeitos participes do género humano. Consequentemente, quando € negado
ao homem o produto de sua atividade também |he € negado, na mesma via, sua

efetiva objetividade genérica. Sendo assim, para Marx (2004),

Na medida em que o trabalho estranhado 1) estranha do homem a natureza,
2) [e o homem] de si mesmo, de sua propria fungdo ativa, de sua atividade
vital; ela estranha do homem o género [humano]. Faz-lhe da vida genérica
apenas um meio da vida individual. (p. 84, grifos do autor)

Destarte, para Marx (2004), o estranhamento do produto do trabalho, do
ato de producéo e do género reflete de forma imediata no estranhamento do homem
pelo proprio homem, pois “qguando o homem esta frente a si mesmo, defronta-se com
ele o outro homem” (p. 85-86, grifo do autor).

Feito o presente resgate, confirmamos, apoiados em Marx, que a atividade
humana é fruto exclusivo das acbes humanas, que tem seu gérmen nos atos sociais
e historicos produzidos e reproduzidos pelos individuos. Sendo assim, a sociedade
capitalista, que essencialmente reduz o homem a produtor de mercadoria e que tem
sua base na compra-e-venda do trabalho alheio, também é resultado dos atos
singulares humanos que durante o perpassar temporal tornaram-se atos historicos.
Porém, nesta sociedade, o homem nao se reconhece como sujeito ativo deste
processo, Nao se reconhece como um ser que constrdi a sua prépria historia, ndo tem
uma consciéncia do seu ser em-si, do que de fato é (LESSA, 2015), evento que é
legitimado historicamente pelas mais diversas correntes do pensamento humano, as
quais, cotidianamente, naturalizam as relag0es capitalistas de producéo, enraizando
a exploracdo do homem pelo homem como algo iminente da esséncia dos individuos.
Logo, aceitamos que o homem é um ser essencialmente egoista, mesquinho,

individualista, competitivo e que esta esséncia hdao pode nunca ser mudada.
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Sendo assim, sob a égide do capital, a deformacao e o empobrecimento do
homem alcancam as mais inimeras manifestacfes, sendo que essencialmente todas
elas estdo alicercadas em uma Unica manifestacdo: a de tratar o ser humano como
produtor de mercadoria. Desconsiderando as necessidades humanas, tal relagéo
impulsiona o sujeito, no plano individual, e a sociedade, no plano global, a uma uUnica
consequéncia: a acumulacédo do capital.

Como respostas as exigéncias do complexo do trabalho, de repassar o
saber historicamente acumulado pelos individuos, surge a educagdo, cujo carater
visa, de acordo com Tonet (2007, p.80), “permitir aos individuos a apropriacdo dos
conhecimentos, habilidades e valores necessarios para se tornarem membros do
género humano”. Porém, na sociedade capitalista, a educagéo tem sido chamada, em
Ultima analise, a cumprir o papel basilar, ndo de construir o homem livre e pleno, mas
de ajustar os individuos aos ditames do trabalho explorado, que é o modo fundamental
da dindmica do capital.

Nesta via, Tonet (2007) aponta que com o surgimento das classes sociais,
da dominacdo do homem pelo homem, as atividades, dentre elas a educacao, foram
estruturadas de maneira a servir aos interesses da classe dominante. A educacao,
formal ou informal, impbe a hegemonia da classe dominante, reproduzindo,
predominantemente, as relacdes de dominacao. A hegemonia da sociedade burguesa
atribui dois objetivos fundamentais a educacao:

[...] formacdo para o trabalho (mao-de-obra para o capital) e a educacéo para
a cidadania e a democracia (a estruturacdo de uma concepcéao de mundo, de
idéias, de valores adequados para a reproducdo desta ordem social).
(TONET, 2007, p.50)

Historicamente, a educacgdo e posteriormente a escola, foram sempre
consideradas privilégio de poucos, no entanto, gradativamente, com perpassar
temporal, este panorama foi mudando devido as demandas sociais e econdmicas, as
tensdes sociais entre os sujeitos histéricos de cada época e pela continua luta de
classes. Resultando o0 acesso a educagdo e a escola a novos contingentes
populacionais, que em momentos anteriores da histéria ndo tinham acesso a
educacao escolar.

Ponce (1998), reconhece a educacdo como um fenédmeno social e defende

a ideia que os fatos educacionais s6 podem ser compreendidos a partir do momento
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gue sdo expostos conjuntamente com a analise social, econdbmica, filoséfica e
educacional das sociedades onde tiveram origem. Neste sentido, nos utilizaremos do
regaste historico realizado pelo autor para entendimento da historia da educacéo,
atrelada a histéria humana, com vistas, a esclarecer a processualidade dos fins da
educacdo, dos ideais pedagdgicos e das concepcdes mundo peculiares a cada
momento historico perpassado, até chegarmos a forma como a educacao é posta
atualmente.

Em concordancia com pensamento de Engels, Ponce (1998, p.17),
reconhece o “comunismo tribal como origem pré-historica de todos 0s povos
conhecidos”. Esta forma de sociedade se caracterizava: pela pequena coletividade,
unida por lagos de sangue; assentada na propriedade comum da terra; todos os
individuos eram livres e com direitos iguais®:. O pequeno desenvolvimento dos
instrumentos de trabalho, impedia a acumulacdo de bens, “o que era produzido em
comum era repartido com todos, e imediatamente consumido” (Ibidem). No cotidiano
da comunidade comunal, todas as horas de todos os dias, eram exclusivas para
reposicéo do que foi consumido no dia anterior, “escrava da natureza, a comunidade
persiste, mas nao progredia” (Ibidem, p. 18)

A educacdo na comunidade primitiva, era uma fungdo espontédnea da
sociedade em conjunto, ndo estava especificamente destinada a uma pessoa em
especial, e sim, conforme Ponce (1998) a vigilancia difusa do ambiente, ou seja, a
convivéncia cotidiana com os adultos introduzia as criancas as crencas e praticas do

seu grupo social,

[...] a crianca adquiria a sua primeira educacdo sem que ninguém a dirigisse
expressamente [...] para aprender a manejar 0 arco a crianga cacava,; para
aprender a guiar o barco, navegava. E, porque tomavam parte nas fungbes
sociais, elas se mantinham, ndo obstante as diferencas naturais, no mesmo
nivel que os adultos. (Ibidem, p. 19)

Consoante ao pensamento de Ponce (1998), o homem primitivo possuia

uma concepcao prépria de mundo34, que refletia, “por um lado o infimo dominio que o

33 Segundo Ponce (1998), na sociedade comunal, cada individuo possuia uma “fungdo publica”,
homens, mulheres e criancas estavam no mesmo patamar de igualdade, existia uma “divisdo de
trabalho de acordo com as diferencas existentes entre 0s sexos, mas sem o menor submetimento por
parte das mulheres. ” (p. 18, grifos do autor)

3 “Uma vez que na organizagdo da comunidade primitiva ndo existiam graus nem hierarquias, o
primitivo supds que a natureza também estava organizada desse modo: por esse motivo, a sua religido
foi uma religido sem deuses. Os primitivos acreditavam em forcas difusas que impregnavam tudo o que
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primitivo havia alcancado sobre a natureza e, pelo outro, a organiza¢do econémica da
tribo, estreitamente vinculada a esse dominio. ” (p. 20). Dessa concepc¢ao de mundo,

derivou um ideal pedagdgico ao qual a crian¢a deveria ser submetida

[...] as criancas se impregnavam das ideias e dos sentimentos elaborados
pelas geracdes anteriores e submergiam de maneira irresistivel numa ordem
social que as influenciava e os moldava. Nada viam e nada sentiam, a nao
ser através das maneiras consagradas pelo seu grupo. A sua consciéncia era
um fragmento da consciéncia social, e se desenvolvia dentro dela. [...] ndo
havia nada, mas absolutamente nada, superior aos interesses e as
necessidades da tribo. (PONCE, 1998, p. 21)

Neste mesmo sentido, Ponce (1998), identificava que os fins da educacéao
do homem, nesta forma de sociabilidade, provinham da “estrutura homogénea do
ambiente social, identificam-se com os interesses comuns do grupo e se realizam
igualitariamente em todos os seus membros, de modo espontaneo e integral’
(PONCE, 1998, p. 22, grifos nossos). Assim, era espontaneo, porque neste momento
histérico ndo existia uma instituicdo especifica responsavel para propo-los e era
integral, no sentido que todos os individuos participes desta comunidade absorviam
todo o conhecimento conhecido e elaborado pela mesma.

Porém, em dado momento histérico, Ponce (1998), aponta que o continuo
desenvolvimento da comunidade primitiva, de técnicas de trabalho cada vez mais
elaboradas e a acumulacdo de produtos excedentes ao que era necessario a
sobrevivéncia comunal, exigiram o surgimento de “certas formas de trabalho social
ligeiramente diferentes do trabalho material propriamente dito.” (p. 22, grifos do autor).
A este tipo de trabalho convinha a administracdo, dire¢cdo e supervisdo da propria
comunidade em-si e de tudo que era produzido nela, no entanto, o autor ressalta que
“a direcéo do trabalho se separa do préprio trabalho, ao mesmo tempo que as forcas
mentais se separam das fisicas. ” (Ilbidem, p. 24, grifos do autor). Este cenario,
permitiu, segundo o autor, surgir pela primeira vez, na histéria humana, a possibilidade

do &cio.

[...] 6cio fecundo, de consequéncias remotissimas, que ndo s6 permitiam
fabricar outros instrumentos de trabalho e buscar matérias-primas, como
também refletir a respeito dessas técnicas. Em outras palavras: criar os
rudimentos mais grosseiros daquilo que, posteriormente, viriaa se chamar
ciéncia, cultura, ideologias. (PONCE, 1998, p. 24-25, grifos nossos)

existia, da mesma maneira que as influéncias sociais impregnavam todos os membros da tribo.”
(PONCE, 1998, p. 20-21, grifos do autor)
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A patrtir do crescimento da tribo, do desenvolvimento de técnicas cada vez
mais elaboradas, que permitiam assegurar a alimentagéo e acumulacdo de alimentos
para a comunidade, “prisioneiros de guerra passaram a ser desejados, e 0 inimigo
vencido passou a ter a sua vida garantida com a condicdo de transforma-se em
escravo. ” (PONCE, 1998, p. 25, grifos do autor). Assim, a exploracdao do trabalho
alheio ao seu, passou a ser possivel e necessaria para o desenvolvimento desta

comunidade que prosperava,

[...] o trabalho escravo aumentou o excedente de produtos de que a
comunidade dispunha, produtos esses que os ‘administradores’, como
representantes da comunidade, comerciavam, tanto com as tribos vizinhas,
guanto com as longinquas. As coisas continuaram assim até que as fungdes
dos ‘organizadores’ passaram a ser hereditarias, e a propriedade comum da
tribo — terras e rebanhos — passou a constituir propriedade privada das
familias que a administravam e defendiam. Donas dos produtos, a partir
desse momento as familias dirigentes passaram também a ser donas dos
homens. (PONCE, 1998, p. 25, grifos do autor)

Neste momento histérico, a sociedade primitiva passou a dividir-se em
classes, ndo mais em vinculos de sangue, e a propriedade deixou de ser comum a
todos e passou a ser privada, ou seja, todos os principios comunais “retrocederam
diante do novo vinculo que a escravidao inaugurou. ” (PONCE, 1998, p. 26). Destarte,
0 processo educativo sofreu, igualmente, a mesma particdo, reflexo da substituicdo
dos interesses comuns por interesses individuais e antagbnicos, instaurados com

surgimento da sociedade de classes.

As familias dirigentes que organizavam a producao social e retinham em suas
maos a distribuicdo e a defesa organizaram e distribuiram também, de acordo
com 0s seus interesses, ndo apenas os produtos, mas também os rituais, as
crencgas e as técnicas que os membros da tribo deviam receber. (PONCE,
1998, p. 26, grifos do autor)

Desta forma, Ponce (1998) indica que a classe dirigente passou, a partir

deste momento, a ndo mais divulgar as novas técnicas e 0s novos conhecimentos

35 Ponce (1998) aponta que as crengas comunais também sofrem a mesma partigdo. “A primitiva
concepcao do mundo como uma realidade ao mesmo tempo mistica e natural, uma realidade por onde
circulam forcas difusas, é agora substituida por outra concepcao, em que se reflete a mesma nocéo de
hierarquia que apareceu na estrutura econémica da tribo: deuses dominadores e crentes submissos
dao uma matriz original as novas crengas da tribo. Crengas tao diretamente ligadas a esséncia das
classes sociais, que a continuacao da vida depois da morte — comum a todos no inicio — passa mais
tarde a ser um privilégio dos nobres. ” (p. 28)
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para toda a comunidade, como via de assegurar sua estabilidade, enquanto setor
dominante. Sendo assim, a educac¢ao espontanea, de carater homogéneo e integral
foi substituida por uma “educacéo sisteméatica, organizada e violenta” (PONCE, 1998,
p. 28, grifos do autor). Nesta perspectiva, a educacao passa a difundir e reforcar os

privilégios das classes dominantes?:

Uma vez constituidas as classes sociais, passa a ser um dogma pedagdgico
a sua conservacgdo, e quanto mais a educacdo conserva o status quo, mais
ela é julgada adequada. Ja nem tudo o que a educac¢do inculca nos
educandos tem por finalidade o bem comum, a ndo ser na medida em que
‘esse bem comum’ pode ser uma premissa necessaria para manter e reforgar
as classes dominantes. Para estas, a riqueza e o saber; para as outras, 0
trabalho e a ignoréncia. (PONCE, 1998, p. 28, grifos do autor)

No momento que surge a propriedade privada e a sociedade de classes,
aparece também a necessidade do surgimento de uma instituicAo que ndo apenas
administrasse o0s interesses privados, mais que também o legitimasse formalmente e
reproduzisse a divisdo em classes. “E essa instituicdo surgiu: o Estado. ” (PONCE,
1998, p. 32). Tal cenario permitiu a efetivacdo da sociedade de classes e
consequentemente modificou os fins da educacionais e o ideal pedagogico vigente,

passando a educacéo a opor-se

[...] contra as tradi¢Bes do comunismo tribal, a inculcacdo da ideia de que as
classes dominantes s6 pretendem assegurar a vida das dominadas, e a
vigilancia atenta para extirpar e corrigir qualqguer movimento de protesto da
parte dos oprimidos [...] O ideal pedagogico ja ndo pode ser 0 mesmo para
todos; ndo sé as classes dominantes tém ideais muito distintos dos das
classes dominada, como ainda tentam fazer com que a massa laboriosa
aceite essa desigualdade de educagédo como uma desigualdade imposta pela
natureza das coisas, uma desigualdade, portanto, contra a qual seria loucura
rebelar-se. (PONCE, 1998, p. 36, grifos do autor)

Posto isto, os diversos modelos societais que irromperam durante o
perpassar temporal da histéria da humanidade, seguiram a mesma légica estrutural:
fundada na defesa da propriedade privada e na divisdo da sociedade em classes
sociais. Mesmo com peculiaridades distintas de cada época, reafirmamos o
pensamento marxiano que ao dissertar que “histéria de todas as sociedades que ja
existiram € a historia de luta de classes” (MARX; ENGELS, 2008, p.9), luta constante

36 4[...] as classes opressoras adquiriram, em relacdo as oprimidas, uma consciéncia mais clara de si
préprias. Em virtude desta maior precisao de propdsitos, elas adaptaram bem a sua educacéo, e a que
ministravam aos outros, aos fins que visavam. ” (PONCE, 1998, p. 36, grifos do autor)
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entre opressor e oprimido, “homem livre e escravo, patricio e plebeu, senhor e servo,
chefe de corporacao e assalaridado”, luta esta, “que todas as vezes terminou com a
transformacao revolucionaria ou com ruina das classes em disputa” (Ibidem). Na
sociedade burguesa, atual forma de sociabilidade, a estrutura basilar da sociedade de
classes ndo foi abolida, apenas simplificou as relacdes®’ e agudizou as contradicées

existentes,

A sociedade burguesa moderna, que brotou das ruinas da sociedade feudal, ndo
aboliu os antagonismos das classes. Estabeleceu novas classes, novas condi¢des
de opresséo, novas formas de luta no lugar das antigas. [...] a época da burguesia
— distingue-se, contudo, por ter simplificado os antagonismos de classe. A
sociedade divide-se cada vez mais em dois grandes campos inimigos, em duas
classes que se opdem frontalmente: burguesia e proletariado. (MARX; ENGELS,
2008, p.10)

Tonet (2007) expde que é na esfera da educacéo que o capital tem sua
base de reproducado, porém nao apenas nela “toda a vida do individuo, em todas as
suas manifestacdes €, de algum modo, posta sob a otica do capital. ” (p.13). Sendo
assim, nenhum aspecto da generidade e do individuo escapam dos interesses do
capital, portanto o ato de educar seria uma atividade voltada para a vida e para o
trabalho na atual forma de sociabilidade.

Constatamos, assim, que nessa perspectiva ndo ha nenhuma mencéo a
ruptura radical entre trabalho e capital®®. Preconiza-se, entretanto, a cidadania e a
democracia como meios para a transformacdo da sociedade, dentro da sua forma
capitalista. Compreendemos, entretanto, na esteira de Tonet, que a cidadania é uma
forma fundamentalmente limitada, parcial e alienada de liberdade.

Em outras palavras, uma educacao cidada ou educacado para a cidadania
deve formar sujeitos que tenham plena consciéncia de seus deveres e direitos

intrinsecos a uma sociedade democratica, com uma atitude critica perante os

37 “As relagdes de producdo burguesas séo a Gltima forma antagdnica do processo de produgéo social,
antagonica ndo no sentido de um antagonismo individual, mas de um antagonismo que nasce das
condicdes de existéncia sociais dos individuos; as forcas produtivas que se desenvolvem no seio da
sociedade burguesa criam, ao mesmo tempo, as condigdes materiais para resolver esse antagonismo”
(Marx, 2008, p.48)

38 “O sistema do capital & essencialmente antagénico devido a estrutura hierarquica de subordinagao
do trabalho ao capital, o qual usurpa totalmente — e deve sempre usurpar — o poder de tomar
decisoes. [...] E, precisamente porque o antagonismo € estrutural, o sistema do capital € — e sempre
devera permanecer assim — irreformavel e incontrolavel” (MESZAROS,2000, p. 11).
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problemas sociais e empenhados na sua solucdo, participando ativamente no
desenvolvimento da sociedade.

Conforme Tonet (2005, p. 127), a emancipagdo humana, para Marx, “nada
mais é do que outro nome para comunismo. Embora a primeira enfatize a questao da
liberdade e 0 segundo, o conjunto de uma nova forma de sociabilidade”. A importancia
do entendimento desta categoria € necessaria, pois a mesma tem como devir a

liberdade®®, conceito chave da perspectiva dominante.

[...] para a concepcao liberal, a desigualdade social € uma decorréncia
necessaria da natureza humana [...] uma sociedade fraterna e igualitaria
jamais poderia passar de um horizonte inatingivel. [...] por isso haveria um
antagonismo insollvel entre igualdade e liberdade. A énfase em uma delas
resultaria, necessariamente, em restricdo a outra. E como a liberdade é
considerada a categoria mais importante, ela naturalmente tem precedéncia
sobre a igualdade, o que significa que a preservacao da liberdade implicaria
abrir m&o de uma igualdade social mais profunda. (Ibidem, p. 128)

No entanto, esta nocdo de liberdade € superficial e fenoménica, na
sociedade do capital “quem é livre é o capital e ndo o homem.” (TONET, 2007, p.18),
o individuo € tomado como simples e natural proprietario privado, dotado de uma

liberdade caracterizada como formal juridico-politico.

3 “ Por liberdade queremos dizer, sob as condigbes de produgdo burguesas atuais: mercado livre,
venda livre e compra livre. ” (MARX; ENGELS, 2008, p.35)
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3 ELEMENTOS FUNDAMENTAIS PARA A COMPREENSAO DA CRISE
ESTRUTURAL DO CAPITAL E SUAS IMPLICACOES PARA A EDUCACAO

“Pisada, desonrada, patinando no sangue,
coberta de imundicie: eis como se
apresenta a sociedade burguesa, eis 0
gue ela €. Nao € quando, bem alimentada
e decente, ela se traveste de cultura e
filosofia, de moral e ordem, de paz e de
direito, mas quando ela se assemelha a
uma besta selvagem, quando ela danca o
saba da anarquia, quando ela sopra a
peste sobre a civilizagdo e a humanidade
que ela se mostra cruamente como é na

realidade” (Rosa Luxemburgo)

Atualmente vivemos em uma época sem precedentes histéricos, uma
época assinalada por uma crise global, marcada por crises e crises de carater social,
econdmico, financeiro e etc. Varios autores criticos e de esquerda expuseram a forma
e evidenciaram o0 aspecto especifico da fenomenologia desta crise, no entanto,
compartilhamos do ponto de vista de varios autores marxistas ontolégicos radicais, ao

acordamos que o pensamento e obra de IstvAn Mészaros*® é o caminho melhor

40 Segundo Ivana Jinkings (2008 apud Mészaros 2008), “Istvan Mészaros nasceu em 1930, em
Budapeste, onde completou os estudos fundamentais na escola publica. Proveniente de uma familia
modesta, foi criado pela mée, operaria, e por forca da necessidade tornou-se ele também — mal entrava
na adolescéncia — trabalhador numa industria de aviées de carga. Com apenas doze anos, 0 jovem
Istvan alterou seu registo de nascimento para alcancar a idade minima de dezesseis anos e ser aceito
na fabrica. Passava, assim — como homem “adulto” -, a receber maior remuneracéo que a de sua mae,
operaria qualificada da Standard Radio Company (uma corporacao transnacional estadunidense). A
diferenca consideravel entre suas remuneracées semanais foi a primeira experiéncia marcante e mais
tangivel em seu aprendizado sobre a natureza dos conglomerados estrangeiros e da exploracéo
particularmente severa das mulheres pelo capital. Somente apds o final da Segunda Guerra, em 1945,
pode se dedicar melhor aos estudos. Comecgou a trabalhar como assistente de Georg Lukacs no
Instituto de Estética da Universidade de Budapeste em 1951 e defendeu sua tese de doutorado em
1954. Mészaros seria 0 sucessor de Lukacs na Universidade, porém, apés o levante hangaro de
outubro de 1956, com a entrada das tropas soviéticas no pais, exilou-se na Italia — onde lecionou na
Universidade de Turim -, indo posteriormente trabalhar nas universidades de St. Andrews (Escécia),
York (Canadd), e finalmente em Sussex (Inglaterra), onde em 1991 recebeu o titulo de Professor
Emérito. ” (Prefacio, p. 10-11).
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indicado para o “descortinamento” da crise sistémica que assola o sistema global do
capital.

Sendo assim, nesta secao nos propomos a relacionar os elementos
fundamentais da crise estrutural do capital e quais suas implicacdes para educagao e
para o processo de aprendizagem, tendo como foco o papel influenciador do Banco
Mundial e de organismos multilaterais, como UNICEF, UNESCO, dentre outros, nas
politicas educacionais brasileiras, a partir da analise critica dos documentos frutos das
conferéncias do Programa de Educacao para Todos, além da anélise de documentos
internacionais especificos, que norteiam as politicas educacionais em alfabetizacao.

Consoante ao pensamento de Mészaros (2000), esta crise especifica
expressa um carater singular de todas as outras pois afeta, pela primeira vez na
histéria humana, toda a sociedade humana e inclusive a existéncia do préprio ser
humano, “ndo estamos frente a uma crise ciclica do capitalismo mais ou menos
extensa, como as vividas no passado, mas a uma crise estrutural, profunda, do proprio
sistema do capital. ” (p.7, grifos do autor)

E importante ressaltar que, para Mészaros (2000, 2003, 2008, 2009), o
capital e o capitalismo sao elementos distintos, posto isto, o autor afirma que o capital
antecede o capitalismo, tendo suas origens e seus elementos constituidos
historicamente a milhares de anos, integrando-se especificamente a “sistemas
especificos de controle do metabolismo social”, como os modos de producédo
escravista e feudalista, prevalecendo nos ultimos trés séculos, 0 modo de producédo
capitalista e que “sob a forma do capitalismo burgués, péde o capital garantir sua
dominagdo como um ‘sistema social’ global.” (Mészéaros, 2000, p. 7). Sendo assim,
para o autor, esta globalizacdo do sistema do capital assentada na expansao do

capitalismo burgués, engendrou

[...] o capital, como um sistema organico global, [...] nos ultimos trés séculos,
como produgdo generalizada de mercadorias. Através da reducdo e
degradacdo dos seres humanos ao status de meros “custos de produgao”
como “for¢ca de trabalho necessaria”, o capital pode tratar o trabalho vivo
homogéneo como nada mais do que uma “mercadoria comercializavel”, da
mesma forma que qualquer outra, sujeitando-a as determinagfes
desumanizadoras da compuls&o econdmica. (MESZAROS, 2000, p. 8, grifos
do autor)



52

Completando ademais, o autor ressalta que este sistema de controle do
metabolismo social s6 pdde surgir e superar, historicamente, os demais modos

dominantes de producao ao abandonar

[...] todas as consideracBes as necessidades humanas como ligadas as
limitagdes dos “valores de uso” nado quantificaveis, sobrepondo a estes
ultimos — como o pré-requisito absoluto de sua legitimagéo para tornarem-
se objetivos de producéo aceitaveis — o imperativo fetichizado do “valor de
troca” quantificavel e sempre expansivel. (MESZAROS, 2000, p. 8)

O imperialismo norte-americano constitui a nova faceta do sistema do
capital. A politica oficial americana baseia-se na politica de protecéo contra uma futura
ameaca nuclear. No entanto, Mészaros (2003) prevé gue as contradicdes sistémicas
do proprio sistema do capital, orquestraram fortes antagonismos entre as principais
poténcias. Nesta via, a contradicdo entre a contingéncia histérica e a necessidade
sistémica coloca em risco a propria sobrevivéncia da humanidade.

Segundo Mészaros (2003) a atual fase do imperialismo € caracterizada por
dois aspectos: 1) Integracédo global (globalizacdo) articulada pela multiplicidade de
Estados Nacionais divididos e fragmentados (aspecto marcadamente fragil). 2) O
capital nunca foi capaz de produzir um estado do sistema do capital, o imperialismo
norte-americano constituiu como uma tentativa de impor a todos os estados um
Estado Internacional do sistema do capital.

A cada nova crise, ocorre uma protelacdo forcada da continuidade do
sistema do capital, que somente agrava as contradicdes sistémicas, pondo em risco
a sobrevivéncia da propria humanidade. A incontrolabilidade do sistema do capital
pode ser observada de insolvéncia das contradicbes e antagonismo sistémicos
(Mészaros, 2003). Sendo assim, para o autor “se no século XXI ocorrer realmente o
triunfalismo do ‘século americano’ do capital, ndo havera futuros outros séculos para
a humanidade muito menos um milénio” (p. 16)

Mészaros (2003) expde que independentemente das tentativas de uma
universalidade globalizante de um Estado Internacional do capital pois, “é impossivel
existir universalidade no mundo social sem igualdade substantiva.” (MESZAROS,
2003, p. 17, grifos do autor). Portanto, para o autor tal potencialidade universalizante
“se transforma na realidade da alienagdo desumanizante e na reitificagéo.” (Ibidem, p.

17, grifos do autor)
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Para Marx apud Mészaros (2003) esta igualdade substantiva s6 pode ser
alcancada universalmente com a superacédo da forma de sociabilidade posta, visto

que,

Na economia burguesa — e na era de producéo que lhe corresponde —, esse
desenvolvimento completo, essa objetificacdo universal, como alienacdo
total, e 0 desmoronamento de todos os objetivos limitados e parciais, como
um sacrificio do fim-em-si humano a um fim inteiramente externo. (p. 18).

Os problemas e as contradicbes sistémicas sdo agravadas diante do
cenario de crise estrutural do capital. Para Mészaros (2003) a incontrolabilidade do
metabolismo social do capital s6 pode ser superada por uma alternativa radical.

Mészaros (2003) denuncia que a realidade destrutiva do capital impede a
reproducao de condi¢cdes sustentaveis para existéncia humana. O autor revela que a
reproducao a qualquer custo do capital ndo € um cenario viavel visto que “consumo e
destruicdo sao equivalentes funcionais” (p. 22)

As pessoas que vivem nos paises periféricos veem, cotidianamente, a cada

crise ciclica, uma piora de suas condi¢cdes materiais de existéncia.

[...] hoje quase a metade da populacdo do mundo é forcada a reproduzir suas
condicdes de existéncia sob formas que contrastam fortemente com o
‘mecanismo de mercado’ idealizado com o regulador absolutamente
dominante do metabolismo social. (MESZAROS, 2003, p. 28)

Mészaros (2003), ressalta que nos paises de capitalismo mais avancado
observa-se um crescente envolvimento direto e indireto do “Estado em salvaguadar a
continuidade do modo de reproducao do metabolismo social do capital.” (p. 29). Sendo
assim, seguindo a esteira de Marx (1998) que afirma que o estado assume a funcao
de gerente dos interesses da burguesia. Mészaros (2003) complementa que “o
sistema do capital ndo sobreviveria uma Unica semana sem o forte apoio que recebe
do Estado.” (p. 29) No entanto,

O que precisa ser destacado aqui € que nao importa qudo abundantes ou
variadas sejam as formas de “ajuda externa” no século XX — bem diferente
das fases iniciais do desenvolvimento capitalista, quando a politica
absolutista de “ajuda externa” foi instrumental, ao invés de vital, para
estabelecer a normalidade do capital e seu funcionamento saudavel como um
sistema global — toda esta ajuda, ajuda, em seu tempo, provou ser
insuficiente para o objetivo de garantir a permanente estabilidade e a
inquestionavel vitalidade do sistema. Exatamente ao contrario. Pois as
intervencdes estatais do século XX puderam somente intensificar a
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“hibridizagdo” do capital como um sistema social reprodutivo, acumulando,
desse modo, problemas para o futuro. Em nosso futuro, a crise estrutural do
capital — afirmando-se a si prépria como a insuficiéncia crdnica de “ajuda
externa” no presente estagio de desenvolvimento — devera tornar-se mais
profunda. E, também, devera reverberar através do planeta, até mesmo nos
mais remotos cantos do mundo, afetando cada aspecto da vida, desde as
dimens@es reprodutivas diretamente materiais as mais mediadas dimensdes
intelectuais e culturais. (MESZAROS, 2000, p. 14-15, grifos do autor)

Sobre este quesito, o autor explana que € importante ressaltar que a “ajuda
externa”, necessaria a sobrevivéncia do sistema metabdlico do capital tem um limite
sistémico, sendo que, contraditoriamente, o sistema do capital exige uma oferta

ilimitada dela

Contudo, também sob esse aspecto, estamos nos aproximando de um limite
sistémica, pois somos obrigados a enfrentar a insuficiéncia crénica de ajuda
externa referente aquilo que o Estado tem condi¢cbes de oferecer. Na
verdade, a crise estrutural do capital é inseparavel da insuficiéncia crénica
dessa ajuda externa, sob condicdes e que os defeitos e as falhas desse
sistema antagonistico de reproducéo social exigem uma oferta ilimitada dela.
(MESZAROS, 2003, p. 30-31, grifos do autor)

3.1 OBANCO MUNDIAL E A POLITICA DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NO
BRASIL

Diante dos inUmeros problemas educacionais que assolavam a sociedade,
como por exemplo a insuficiéncia de educacao basica para significativas parcelas da
populacao, € inaugurado a partir da década de 1990, o Movimento de Educacao para
Todos, acédo que funda as bases e fundamentos que vem orientando e definindo as
politicas educacionais nos paises periféricos, e consequentemente no Brasil. Porém
a Declaracao Universal dos Direitos Humanos, assinada em Paris, no ano de 1948, ja
assegurava antecipadamente, no seu artigo 26, que todos os individuos terdo direito
a instrucdo, e que esta sera oferecida gratuitamente nos graus elementares e
fundamentais, sendo a instrucdo elementar obrigatéria.

No intento de relacionarmos a influéncia de tal propositura nas politicas
educacionais de aprendizagem, com foco na politica publica de alfabetizacao,
analisaremos, a luz da critica marxista, os documentos frutos das conferéncias de
Jomtien (1990), Nova Delhi (1993), Hamburgo (1997), Dakar (2000).

A Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos, ocorrida em Jomtien, na

Tailandia, em 1990, estabeleceu como objetivo ultimo: satisfazer as necessidades
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béasicas de aprendizagem*! de todas criancas, jovens e adultos; além de firmar, dentre
outros, 0s seguintes compromissos especificos: a expansao dos cuidados basicos e
atividades de desenvolvimento infantil; o acesso universal e concluséo da educacao
fundamental até o ano 2000; melhorias dos resultados de aprendizagem; a reducdo
da taxa de analfabetismo adulto.

Em seu texto final, percebemos esta claramente expresso a intencdo de
tornar a educagdo basica um bem universal e relevante aos individuos, além de
melhorar sua qualidade. O foco da-se na educacédo basica, pois, a mesma € base
sobre a aprendizagem, “sobre a qual os paises podem construir, sistematicamente,
niveis e tipos mais adiantados de educacgao e capacitagcado.” Ficando explicito que o

analfabetismo ja era uma problematica ao dissertarem que:

Os programas de alfabetizagdo séo indispensaveis, dado que saber ler e
escrever constitui-se uma capacidade necessaria em si mesma, sendo ainda
o fundamento de outras habilidades vitais. A alfabetizagdo na lingua materna
fortalece a identidade e a heranca cultural. (UNESCO, 1990, p. 05)

Destarte, as necessidades basicas de aprendizagem devem criar
condicbes de desenvolver nos individuos suas habilidades, além possibilitar o
esgotamento das potencialidades dos sujeitos, que devem aprender sumariamente
conhecimentos Uteis. Estas necessidades devem ser alcangcadas a partir de um
‘enfoque abrangente e criativo” visando alcangar e manter um padrdo minimo de
qualidade de aprendizagem, consequentemente, “a educacédo basica deve estar

centrada na aquisi¢éo e nos resultados efetivos da aprendizagem. ”

[...] a educacdo atual enfatizaria excessivamente a teoria, o contelido, a
informacéo (o aprender a conhecer) e/ou a pratica, ou seja, as habilidades e
0s saberes necessarios a operacionalizagdo de tarefas (o aprender a fazer).
O plano das relacdes que os homens estabelecem entre si (o aprender a
conviver) dos valores e das atitudes (o aprender a ser) seria sonoramente
ignorado pela educagao tradicional e “cientifica” de hoje. (JIMENEZ e MAIA,
2004, p. 106)

Outro ponto essencial tratado no texto, diz respeito ao fortalecimento de

aliancas e articulacdes que devem ser estabelecidas em todos os niveis, tais aliancas

41 “Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a solu¢éo de problemas), quanto os conteldos basicos
da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes).”
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“contribuem significativamente para o planejamento, implementacao, administragao e
avaliacao dos programas de educacado basica. Quando nos referimos a "um enfoque
abrangente e a um compromisso renovado”, incluimos as aliangas como parte
fundamental.” Nesta via, a educacdo passa ser considerada uma dimensao
fundamental de todo projeto social, cultural e econémico, passa ser um compromisso
conjunto, um empreendimento social, que deve ser construido cooperativamente por
todos.

O incremento de um contexto politico favoravel deve ser parte integrante
das estratégias de desenvolvimento educacional, feito a partir de ajustes nas politicas
a fim de favorecer uma acdo multissetorial, ou seja, pré-condicdes devem ser

estabelecidas para estabelecimento projeto de educagao pensada,

Podem ser necessérias medidas legislativas ou de outro tipo para promover
e facilitar a cooperagéo entre os diversos parceiros envolvidos. Promover o
compromisso com a educagédo basica, bem como informar o publico sobre o
tema, sdo passos importantes no sentido de criar um contexto politico
favoravel, aos niveis nacional, regional e local. (UNESCO, 1990, p. 06)

A primeira grande conferéncia ocorrida pés-Jomtien foi realizada em Nova
Delhi, o documento dai resultante, qual seja, a Declaracdo de Nova Delhi sobre
Educacédo para Todos foi aprovado em dezembro de 1993, pelos lideres dos nove
paises ditos em desenvolvimento, de maior populacdo do mundo (Indonésia, China,
Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquist&o, india). Através da Declaracio
de Nova Delhi, junto ao compromisso assumido na Convencédo sobre os Direitos da
Criancga, ficou estabelecido que fosse garantida a todas as crian¢gas uma vaga em uma
escola ou em um programa educacional até o ano de 2000.

Os paises referidos reconheceram que somente através da garantia de
educacdo para todos, ainda que em seu nivel basico, alcancariam suas metas e
aspiracoes de desenvolvimento humano, social e econdmico. Estabeleceram,
ademais, que a educacdo promove valores humanos universais, qualidade de
recursos humanos e respeito pela diversidade cultural. O documento também reafirma
em seu texto que o carater dos conteudos e métodos de educacdo precisaria ser
adequado para atender as necessidades basicas dos individuos, e este critério seria
suficiente para que os mesmos desenvolvam as devidas capacidades cognitivas para

fazer frente as exigéncias do trabalho.
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Para o sucesso da proposta educacional pensada, fica nitida, na referida
declaracdo, a importancia da acao participativa da familia e da comunidade através
de cuidados com alimentacdo, saude e protecdo dos futuros individuos que estédo
sendo formados. Transferindo, nesta via, a responsabilidade do Estado para as
familias e a sociedade civil.

Novamente, em Nova Delhi, é assumido o compromisso com as reformas
dos nossos sistemas educacionais, com base no delineamento de politicas para
educacdo basica. Estas sdo todas voltadas ao aprofundamento do controle e da
mercantilizacdo, diga-se de passagem, mas, que, conforme o discurso, visam ao
melhoramento na qualidade dos programas e servicos neste nivel de ensino.

Nossa educacgao configura-se, entdo, como reflexo das desigualdades
impostas pelo sistema social vigente. A universalizacdo da educacéo e promocgéao da
equidade séo de fato uma falacia. Sob a logica dos ajustes estruturais, as instituicdes
financeiras, financiadoras desta proposta educacional, reconhecem a educagéo como
“‘investimento” necessario, uma simples mercadoria sujeita a Iégica do mercado como
outra qualquer e acreditam que so6 através da sua intervencao os paises “atrasados”
alcancardo o desenvolvimento sécio-econémico.

A educacéo e o trabalho sdo pilares estruturantes na formagéo dos
individuos, porém na sociedade do capital esta relacdo é deturpada, estranhada.
Voltando a educacéo, especificamente a escolar, para seguir 0S mesmos parametros
da légica do sistema do capital, ao assumir e reproduzir caracteristicas proprias de
mercado como: o individualismo, o lucro, a competicdo. Porém, a educacdo que
visamos deve ter o parametro de superacao da logica destrutiva do capital, deve ter o
viés de superar a dicotomia entre trabalho e conhecimento, pois, a educacéo nao foi
formada desta forma e sim esta posta desta forma, ao seguir este modelo societal,
sendo assim, podemos visar que o ato de educar deve agucar possibilidades criativas
e emancipatorias, nao qualificando para o mercado e sim para a vida, visando uma

formacdo integral e completa dos individuos.
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4 O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC): O
ENVOLVER DA POLITICA DE “ANALFABETIZACAO” NO BRASIL

“A sociedade atual ndo €& um cristal
inalteravel, mas um organismo capaz de
transformacgao e em constante processo de

mudanca. ” (Karl Marx)

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC é um
compromisso firmado entre o poder executivo, representado pela figura do Ministério
da Educacdo, e os governos estaduais e municipais.*? Tem como objetivo maior a
meta de alfabetizar todas as criancas ao final do 3° ano do ensino fundamental, aos 8

anos de idade. O programa é uma acgao que visa,

[...] mobilizar todos os seus esforcos e recursos, na valorizagdo dos
professores e escolas, no apoio pedagdgico com materiais didaticos de alta
gualidade para todas as criancas e na implementacdo dos sistemas
adequados de avaliacdo, gestdo e monitoramento. (BRASIL, 2015a, p. 7,
grifos nossos)

O PNAIC foi instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012 do Diario
Oficial da Unido, no governo da presidente Dilma Rousseff, pelo ministro Aloizio
Mercadante. Atualmente, estamos no sexto ano de implementacdo do programa: no
ano de 2013 o programa enfatizou a alfabetizacdo em Lingua Portuguesa, no ano de
2014 a meta foi de alfabetizacdo em Matemética e no ano de 2015 ocorreu a
ampliacdo para as demais areas de conhecimento, proposta que foi mantida nos anos
seguintes, ficando estabelecido no documento orientador do ano de 2017 que a

principal inovacao do programa iria se referir

[...] a um direcionamento maior na intencionalidade pedagégica das
formagdes e da atuacdo dos formadores, articulada a um modelo de
fortalecimento da capacidade institucional local, reforcando a importancia de
ter, na estrutura de formacdo e gestdo, atores locais altamente

42 “Estudar os problemas de alfabetizagdo a nivel nacional ndo é o mesmo que estuda-los em escala
local ou em situagdes particulares bem controladas. ” (FERREIRO, 1995, p. 71)

43 BRASIL. Ministério da Educacgdo. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Documento
orientador 2017. Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/documento-orientador-2017>. Acesso em:
15 fev. 2018.
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comprometidos com os processos formativos e de monitoramento, avaliacdo
e intervencao pedagdgica. (grifos nossos)

Nesta via, inferimos que a proposta do programa é ampliar as discussdes
sobre a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, com promessa de correlacionar-
se de forma interdisciplinar com as demais areas do conhecimento, de forma
integrada, com vistas a abranger uma educacao integral na consolidacéo do processo
de escolarizacao das criancas. Porém, no proprio livreto de apresentacdo do PNAIC,

lancado no ano de 2012, a responsabilidade pela efetivacdo do pacto depende

[...] de muito trabalho, dedicacéo, cuidado, atencédo, carinho e investimentos
dos governos, das escolas, professores, familias e a mobilizagéo vigilante de
toda a sociedade. E um direito de cada uma delas e um dever de todos
nés. (BRASIL, 2012b, p. 7, grifos nossos)

Sendo assim, a proposta nos incita ao questionamento de saber se o
“direito de alfabetizacdo” e, consequentemente, da aprendizagem, proclamado pelo
PNAIC, da condi¢do a todos individuos a ter acesso a cultura letrada e a plena
alfabetizacdo? Se efetivamente nem todas as criancas assistidas pelo pacto tém o
“direito a alfabetizagéo” concretizado, qual o real significado da aquisicdo ou negagao
do conhecimento diante das condicbes materiais de existéncias dos individuos?
Porque o interesse em uma alfabetizagdo na idade certa, o que representa iSso para
o Estado e para o sistema do Capital? Sendo assim, se a politica de alfabetizacao
anunciada na proposta tem como objetivo a plena alfabetizacdo dos alunos ou a
reproducdo de “formulas e receitas” para que o aluno consiga apoiado no
“adestramento continuado” cumprir de forma plena o fim educacional, que nas nossas
politicas publicas atuais esta focado nos resultados positivos, ou seja, na avalicéo, e
nao no processo de aprendizagem em si.

A realidade é que o pacto exalta um “direito de alfabetizacdo” que deveria

ser efetivado dentro de um “ciclo de alfabetizagdo#4, o que de fato ndo é cumprido,

44 O ciclo da alfabetizacao [...] € um tempo sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupcoes,
dedicados a insercdo da crianca na cultura escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita, & ampliacéo
das capacidades de producdo e compreensao de textos orais em situacdes familiares e ndo familiares
e a ampliacdo do universo de referéncias culturais dos alunos nas diferentes areas do conhecimento
[...] 600 dias letivos € um periodo necessario para que seja assegurado a cada crianca o direito as
aprendizagens basicas da apropriacdo da leitura e da escrita; necessario, também, a consolidacao de
saberes essenciais dessa apropriacdo, ao desenvolvimento das diversas expressdes e ao aprendizado
de outros saberes fundamentais das areas e componentes curriculares.” (BRASIL, 2012b, p. 17)
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resultando em politicas e mais politicas de aprendizagem continuadas, afinal nenhum
ciclo e meta é realmente concluido, sendo estendido muitas vezes até o 9° ano do
ensino fundamental, como observamos no programa MAISPAIC*®, implementado no
estado do Ceara, que visa ampliar o ciclo de aprendizagem continuada para as
criancas do 6° ao 9° do ensino fundamental Il, a partir do ano letivo de 2016. De fato,
a criacdo de novas politicas educacionais de alfabetizacdo e aprendizagem é uma
necessidade, visto que, aparentemente as politicas ora propostas, hascem findadas
ao nédo alcance dos objetivos finais.

Destarte propomos, no quarto capitulo, correlacionar criticamente o ideario
do Movimento de Educacdo Para Todos, no norteamento das politicas publicas
educacionais de aprendizagem, com foco nas politicas de alfabetizacéo aplicadas no
Brasil. Pretendemos, ainda, situar historicamente as politicas publicas de
alfabetizacdo implementadas em nosso pais apés a década de 90, como: Programa
Parametros em Agao de 1999, através do documento “Programa de desenvolvimento
profissional continuado: alfabetizagdo”; Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores — PROFA de 2001, a partir do documento “Programa de Formacgéao de
Professores Alfabetizadores (PROFA): Guia de Orientagdes Metodolégicas Gerais”;
Programa de apoio a leitura e escrita — PRALER de 2007, por meio do documento
“‘Programa de apoio a leitura e escrita (PRALER) — Guia Geral”’; e Programa de
Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental - Pro-Letramento de 2012, com base no documento “Programa de
Formacdo Continuada de Professores dos Anos/ Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (Pro-Letramento) — Guia Geral”; além dos proprios documentos
norteadores do PNAIC; da mesma maneira, pretendemos analisar o marco legal que
fundamenta tais politicas (PNE/2014 e BNCC/2018), com vistas a estruturar o
panorama acerca do contexto, das diretrizes e das finalidades do programa, bem

como a trajetoria de implementacdo enquanto politica alfabetizacéo.

4.1 EVOLUCAO HISTORICA E CARACTERIZACAO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS PUBLICAS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: PNAIC
EM FOCO

45 Disponivel em: http://www.ceara.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/15096-educacao-governador-e-
ministro-lancam-maispaic-no-ceara-e-novo-ciclo-do-pnaic-no-nordeste
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A partir da década de 1990, varias politicas publicas de aprendizagem com
foco na alfabetizagéo foram estruturadas no Brasil, como: Programa Parametros em
Acdo de 1999; PROFA de 2001; PRALER de 2007; Pro-Letramento de 2012; PNAIC
de 2013. Ferreiro (2005) aponta que este novo cenario € fruto do “Projeto Principal de
Educacao para a América Latina e o Caribe”, que declarou o ano de 1990 como o Ano

Internacional da Alfabetizacé&o,

[...] 1990 inicia-se com [...] 0s organismos internacionais tradicionalmente
vinculados a educacdo (Unesco, Unicef) inauguram a década da
alfabetizacdo e da educagao basica, [...] Banco Mundial decide investir
na educacdo basica e incidir sobre as politicas dos governos. Em
Jomtien (Tailandia), marco de 1990, € firmada a Declara¢cdo Mundial sobre
Educacao para Todos [...] desenho de politicas educativas em nossa regiéo.
Acredito que todos os educadores da regido deveriam tentar responder a esta
pergunta elementar: por que 0s bancos internacionais se interessam pela
educacdo béasica? (FERREIRO, 2005, p. 8-9, grifos nossos)

De fato, € de se estranhar que bancos internacionais se interessem pela
educacéao basica, mas quando o assunto é o investimento em projetos e programas
ou a reducéo de gastos publicos, com transferéncia de responsabilidades e cifras para
a iniciativa privada, um “bom negécio surge”. Ferreiro (2005), inclusive complementa
que “é dificil falar de alfabetizacédo evitando as posturas dominantes neste campo”
(p.10), de um lado pelo discurso oficial, orquestrado pelas classes que estao no poder,

e de outro pelo discurso de dendncia, “meramente ideologizante”:

O discurso oficial centra-se nas estatisticas; o outro despreza essas cifras
tratando de desvelar ‘a face oculta’ da alfabetizagdo. Onde o discurso oficial
fala de quantidade de escolas inauguradas, o discurso da denuncia enfatiza
a méa qualidade dessas construcbes ou desses locais improvisados que
carecem do indispensavel para a realizacdo de acgdes propriamente
educativas. Onde o discurso oficial fala de quantidade de criancas
matriculadas, a denudncia fala de classes superlotadas, professores mal
pagos e poucas horas de permanéncia na escola. Enquanto o discurso oficial
trata todas as escolas como se fossem semelhantes, o outro discurso
denuncia que existe ainda o ‘turno intermediario’ em certas regides, e que
nas outras o ‘turno vespertino’ é evitado pelos pais porque sabem que nesse
turno lecionam professores cansados que ja trabalharam pela manha.
Quando o discurso oficial fala da necessidade de eliminar o analfabetismo, a
dendncia diz que o que se quer na realidade é sé melhorar as estatisticas
para ficar em melhor posicéo nas reunides internacionais, porém sem atacar
as causas que fomentam a reproducdo de analfabetos. E assim por diante.
(FERREIRO, 2005, p. 10)
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Com efeito, programas de alfabetizacdo ha anos existem no Brasil, mas
programas voltados especificamente para alfabetizacdo na fase inicial sdo iniciativas,
relativamente, novas no cenario educacional brasileiro. Ferreiro (2005) inclusive
aponta, que um dos setores populacionais com maior crescimento na regiao latino-
americana corresponde ao setor da populacéo infantil de 4 a 6 anos de idade, além

de que, criancas pequenas sdo mais facilmente alfabetizaveis, afinal:

De todos os grupos populacionais, as criangas sdo mais facilmente
alfabetizaveis. Elas tém mais tempo disponivel para dedicar a
alfabetizacdo do que qualquer outro grupo de idade e estdo em
processo continuo de aprendizagem (dentro e fora do contexto escolar),
enquanto os adultos ja fixaram formas de acdo e de conhecimento mais
dificeis de modificar. (Em muitos casos, os adultos elaboraram também
‘estratégias de sobrevivéncia’ que Ihes permitem viver no meio urbano sem
sentir a necessidade de ler e de escrever.). (FERREIRO, 2005, p. 17, grifos
NOSs0s)

Segundo Ferreiro (1995) esta “tomada de consciéncia sobre a importancia
da alfabetizagao inicial” (p. 9) € um processo recente, evidenciado pelos mais diversos
estudos no campo da psicogénese da escrita da crianca, sendo assim, a autora
evidencia que “essa crianga, se coloca problemas, constroi sistemas interpretativos,
pensa, raciocina e inventa, buscando compreender esse objeto social particularmente
complexo que € a escrita, tal como ela existe em sociedade. ” (Ibidem, p. 7).

Assim, tomando como andlise a educacao como um todo, a prépria autora
afirma que o foco na alfabetizacao inicial é essencial ao processo de aprendizagem
pois torna-se “a unica solugao real para o problema da alfabetizagéo remediativa (de
adolescentes e adultos). ” (Ibidem, p. 9)

Nesta via, Ferreiro (1995) considera que a alfabetizacao inicial deva ser
considerada em fungao da “triade” entre o “método utilizado”, “o estado de prontidao
da crianga” e a natureza do “objeto de conhecimento” que envolve a aprendizagem.
Ademais, ressalta a particularidade do conjunto destes elementos no processo de

alfabetizacao inicial, ao afirmar que,

[...] temos, por um lado, o sistema de representacao alfabética da linguagem,
com suas caracteristicas especificas; por outro lado, as concep¢des que tanto
0s que aprendem (as criangas) como os que ensinam (os professores) tém
sobre este objeto. (FERREIRO, 1995, p. 9)
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Alicercado no presente panorama, a autora, inclusive, expde que se as
criancas pequenas nao foram alfabetizadas na idade certa, “foram os adultos que
dificultaram o processo de alfabetizacédo delas. ” (FERREIRO, 2005, p. 17).4¢ E que
criangas que crescem em lares onde existem pessoas alfabetizadas, onde a leitura e
escrita sdo atividades cotidianas, compreendem as func¢des da lingua escrita de forma
totalmente diferente de criangcas que crescem em um ambiente onde os niveis de
alfabetizacdo sdo baixos ou nulos, ou seja, as fun¢des da lingua escrita na sociedade
s6 serdo adquiridas, “através da participacdo em atos sociais onde lingua escrita
cumpre funcdes precisas. ” (Ibidem, p. 19, grifos nossos). Na pratica, as criancas,
correspondentes a esta faixa etaria, que frequentam a educacdo infantii em
instituicGes publicas*’, tem a educacdo limitada a realizagdo de “atividades de
socializacdo e exercicios de carater perceptivo-motor” (p.38), enquanto as criangas
qgue frequentam a educacéo infantil em instituicdes de carater privado se alfabetizam
antes de finalizar esta etapa da educagao.

Neste sentido, incitamos o questionamento de quais seriam 0s objetivos de
uma alfabetizac&o inicial. Ferreiro (2005) aponta que “uma das fungdes principais da
leitura ao longo de toda a escolaridade é a obtencéo de informacao a partir de textos
escritos. ” (p. 18). A autora, inclusive, critica a pratica exclusiva das copias durante as

etapas iniciais de alfabetizacdo pois, para a mesma, estas excluiriam

[...] tentativas de criar representagdes para séries de unidades linguisticas
similares (listas) ou para mensagens sintaticamente elaboradas (textos), faz
com que a escrita se apresente como um objeto alheio a prépria
capacidade de compreensdo. Esta ali para ser copiado, reproduzindo,
porém, ndo compreendido, nem recriado. (FERREIRO, 2005, p. 19, grifos

Nossos)

Se 0 acesso a escola foi a finalidade inicial deste “Projeto Principal de
Educacao para a América Latina e o Caribe”, a alfabetizagdo surge como resposta a
demanda da permanéncia destes sujeitos dentro do ambiente escolar, aparece

também como resposta camuflada ao discurso oficial de “eliminacdo do

46 “Na medida em que a escola primaria continuar expulsando grupos consideraveis de criangas que
nao consegue alfabetizar, continuara reproduzindo o analfabetismo dos adultos. ” (FERREIRO, 2005,

p. 16)
47 No Brasil, grande parte, das escolas publicas, estédo concentradas na periferia, das grandes cidades,
a escola publica “[...] criangas pobres provenientes das escolas pobres da periferia ou dos bolsdes de

miséria das grandes concentragdes urbanas. ” (FERREIRO, 2005, p. 42)
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analfabetismo”, que tem como objetivo real a busca pela melhoria das estatisticas,
dos alcances dos numeros e das metas propostos por estes mesmos organismos
multilaterais.

Ferreiro (2005), relata que “a escrita é importante na escola porque é
importante fora da escola, e ndo o inverso. ” (p. 21). Porém, temos que ter o
entendimento que a leitura e a escrita, sdo para 0s sujeitos, uma necessidade que
atravessa 0s “muros da escola”, que superam estatisticas e metas impostas pelo
discurso oficial, sendo em sua esséncia, imperativos para a “sobrevivéncia social” do
sujeito, diante das novas demandas e novas necessidades que surgem,
cotidianamente, durante a sua vida temporal. Porém, o discurso oficial repetido e

reproduzido na escola®® é que a escrita se apresenta,

[...] como um ‘objeto em si’, importante dentro da escola, ja que regula a
promogdo ao ano escolar seguinte, e também importante ‘para quando
crescer’, sem que se saiba na realidade de que maneira esse ‘saber fazer
estara ligado a vida adulta: prestigio social? Condi¢6es de trabalho? Acesso
a mundos desconhecidos? (FERREIRO, 2005, p. 20)

Ademais complementa que a invencdo da escrita se deu como um
processo historico de construcdo de um sistema de representacao, na qual a mesma
“pode ser considerada como uma representagao da linguagem ou como um codigo de
transcrigdo grafica das unidades sonoras. ” (Ferreiro, 1995, p.10) Porém, para a
autora, esta dicotomia simboliza consequéncias “dramaticas”, dada a natureza

complexa do signo linguistico*:

48 “A escola (como instituicdo) se converteu em guardia desse objeto social que é a lingua escrita
e solicita do sujeito em processo de aprendizagem uma atitude de respeito cego diante desse objeto,
que ndo se propBe como um objeto sobre o qual se pode atuar, mas como um objeto para ser
contemplado e reproduzido fielmente, sem modifica-lo. ” (FERREIRO, 2005, p. 21, grifos nossos)

49 Segundo Ferreiro (1995), a academia habituou-se a conceber o conceito de signo linguistico, a partir
da definicdo de Ferdinand de Saussure, como a uniéo indissolavel de significante com um significado.
Sendo assim: “As escritas de tipo alfabético (tanto quanto as escritas silabicas) poderiam ser
caracterizadas como sistemas de representacao cujo intuito original — e primordial — é representar as
diferencas entre os significantes. Ao contrario, as escritas de tipo ideografico poderiam ser
caracterizadas como sistemas de representa¢do cuja intencao primeira — ou primordial — é representar
diferengas nos significados. No entanto, também se pode afirmar que nenhum sistema de escrita
conseguiu representar de maneira equilibrada a natureza bifasica do signo linguistico. Apesar de que
alguns deles (como o sistema alfabético) privilegiam a representacdo de diferencas entre os
significantes, e que outros (como os ideograficos) privilegiam a representacdo de diferencas nos
significados, nenhum deles é “puro”: os sistemas alfabéticos incluem — através da utilizagao de recursos
ortograficos — componentes ideograficos (Blanche-Benveniste e Chervel, 1974), tanto quanto os
sistemas ideograficos (ou logograficos) incluem componentes fonéticos (Cohen, 1958 e Gelb, 1976).”

(p-14)
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[...] se a escrita & concebida como um codigo de transcricdo, sua
aprendizagem é concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a escrita é
concebida como um sistema de representacdo, sua aprendizagem se
converte na apropriacdo de um novo objeto de conhecimento, ou seja, em
uma aprendizagem conceitual. (Ferreiro, 1995, p. 16)

Sobre a escrita alfabética, Ferreiro (2005) a evidencia como um sistema de

representacdo da linguagem que tem como principio fundamental,

[...] marcar as diferengas sonoras através de diferencas gréficas, mas
no desenrolar histérico se produzem inevitavelmente defasagens entre
esse principio geral e as realiza¢des concretas dos usuarios. Isto se da
por duas razdes: a primeira tem a ver com uma variavel temporal —
as ortografias das linguas escritas evoluem muito mais lentamente do
que afala; a segunda razéo é de caréater espacial — na medida em que
uma lingua se estende a um numero crescente de usuarios dispersos
numa area geogréfica ampla, surgem variantes dialetais que se
distanciam em maior ou menor medida do que se representa por
escrito. [...] A escrita representa a lingua, e ndo a fala. (FERREIRO,
2005, p. 27, grifos nossos)

Sendo assim, para Ferreiro (2005), uma alfabetizacdo de “melhor
qualidade” seria abrangida com base na percepcdo®: de que o modo de
representacdo da linguagem corresponde ao sistema alfabético de escrita; de que
compreensao das funcdes sociais da escrita, sdo quem determinam as diferencas na
organizacédo da lingua escrita; de que a leitura compreensiva de textos corresponde a
diferentes registros da lingua escrita; de que producéo de textos pode corresponder a
diferentes formas de registros; e de que os variantes dialetais ndo podem ser

excluidos do processo em si.

%0 Ferreiro (1995) manifesta que “Jean Piaget obrigou-nos a abandonar a ideia de que nosso modo de
pensar é o unico legitimo e obrigou-nos a adotar o ponto de vista do sujeito em desenvolvimento. ” (p.
68). Sendo possivel, “sabermos agora que ha uma série de passos ordenados antes que a crianga
compreenda a natureza de nosso sistema alfabético de escrita e que cada passo caracteriza-se por
esguemas conceituais especificos, cujo desenvolvimento e transformac&o constituem nosso principal
objeto de estudo. ” (p. 69-70). Tais esquemas conceituais ndo nascem ao acaso “tem uma diregéo,
embora ndo possa ser caracterizada como um processo puramente maturacional. Cada passo resulta
da interacdo que ocorre entre o sujeito cognoscente e o0 objeto de conhecimento: no processo de
assimilacao (isto €, no processo de elaboracdo da informacéo), o sujeito transforma a informacéo dada;
as vezes a resisténcia do objeto obriga o sujeito a modificar-se também (isto €, a mudar seus préprios
esquemas) para compreender o objeto (isto é, para incorpora-lo, para apropriar-se dele). ” (p. 70).
Sendo assim, a partir da teoria exposta, a autora afirma ser muito dificil julgar o nivel conceitual de uma
crianca apenas pelos resultados, devendo o processo de construcdo do conhecimento ser levado em
conta: “Sé a consideracdo conjunta do resultado e do processo permite-nos estabelecer interpretactes
significativas. ” (p. 83)
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Por conseguinte, Ferreiro (2005) aponta que professor deve observar qual
o ponto de partida do processo de alfabetizacdo, para determinar a sequéncia
pedagdgica ou o método a ser utilizado. Porém, nos indagamos qual seria o ponto de
partida da alfabetizagdo em fase inicial para ser considerada correta? Do ponto de

vista da autora, a resposta € que

Se o ponto de partida sdo as letras, ha uma sequéncia predeterminada para
apresenta-las (iniciando geralmente pelas vogais); se o ponto de partida sdo
as silabas, também h& uma sequéncia predeterminada de familias silabicas;
e 0 mesmo vale para as palavras (no método da palavra geradora) ou para
as oracBes (onde o inicio mais frequente se constitui pelas oracdes
declarativas breves). (FERREIRO, 2005, p. 28)

Ferreiro (1995) ressalta que o0s embates atuais sobre a pratica
alfabetizadora centram suas discussdes nos métodos utilizados “método analiticos
versus métodos sintéticos; fonético versus global, etc” (p. 29, grifos da autora), porém
a mesma ressalta que nenhuma destas discussdes leva em conta “as concepgdes das
criangas sobre o sistema de escrita” (Ibidem), posto isto, relembra as criangas nao
empregam esfor¢os para inventar um novo sistema de escrita e muito menos letras
novas, recebem e aceitam a forma das letras dadas pela sociedade e adotam tal e

qual, ademais:

Se aceitarmos que a crian¢a ndo é uma tabua rasa onde se inscrevem as
letras e as palavras segundo determinado método; se aceitarmos que o “facil”
e o “dificil” nao podem ser definidos a partir da perspectiva do adulto mas da
de quem aprende; se aceitarmos que qualquer informacdo deve ser
assimilada (e portanto transformada) para ser operante, entdo deveriamos
também aceitar que os métodos (como sequéncias de passos ordenados
para chegar a um fim) ndo oferecem mais do que sugestdes, incitacdes,
guando n&o praticas rituais ou conjunto de proibi¢cdes. (FERREIRO, 1995, p.
29)

Sendo assim, a autora reconhece que nenhum método cria conhecimento,
assim como, nenhuma prética pedagdgica € neutra, porém, para Ferreiro (1995) é a
pratica docente que tem efeitos mais significantes na aprendizagem em si, como

confirma ao afirmar que,

Todas estdo apoiadas em certo modo de conceber o processo de
aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem. S8o provavelmente essas
préticas (mais do que os métodos em si) que tém efeitos mais duraveis
a longo prazo, no dominio da lingua escrita como em todos os outros.
(FERREIRO, 1995, p. 31, grifos nossos)
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Por fim, a autora ressalta que o0 processo de alfabetizacdo, de
aprendizagem da leitura e da escrita, ndo se restringe a escola e a aprendizagem
escolar, que “o desenvolvimento da leitura e da escrita comeca muito antes da
escolarizagdo. ” (FERREIRO, 1995, p. 64). Posto, que na atualidade as criancas,
estdo expostas, cotidianamente, a diversas formas de manifestacdo da escrita e da
leitura, visto que, o conhecimento e as acfes sociais vinculadas a ele estdo cada vez
mais acessiveis na nossa sociedade. Porém, indagamos que tipo de conhecimento
chega as massas periféricas das nossas cidades? Sera que ele constréi ou descontréi,
o conhecimento apreendido no ambiente escolar?

Feito o devido resgate categorial sobre a atual concepcéao de alfabetizacao,
faremos uma breve exposi¢do histérica sobre as diversas politicas publicas de
aprendizagem com foco em alfabetizacdo que foram estruturadas no Brasil, a partir
da década de 1990.

De acordo com o MEC, o programa Parametros em Acao (1999) destinou-
se especificamente ao apoio e ao incentivo dos professores alfabetizadores da 12 série
do ensino fundamental I, hoje correspondente ao 2° ano do ciclo de alfabetizac&o
inicial, devido a necessidade de “aprofundar a discussao sobre propostas didaticas de
alfabetizacdo por meio de textos” (BRASIL, 1999, p. 15) e também devido a
necessidade da formacéo continuada®! de professores, voltada uma educacéo cidad,
visando “contribuir para o debate e a reflexdo sobre o papel da escola e do professor
na perspectiva do desenvolvimento de uma préatica de transformacdo da acéo
pedagdgica.” (BRASIL, 1999, p. 9)

Foi a primeira publicagdo do MEC elaborada “especificamente para o
trabalho de formacédo de alfabetizadores.” (p. 15), buscando a articulagdo com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e com os Referenciais Curriculares
Nacionais (RCNs). Utilizando como estratégias metodologicas “a leitura

compartilhada, o trabalho conjunto, a reflexdo solidaria, a aprendizagem em parceria.”
(p. 4).

51 O marco legal da formagéo continuada docente é formalmente iniciado a partir do artigo 62 da LDB
(Lei n®9.394), de 20 de dezembro de 1996, o qual disserta no seu paragrafo 1°, que a mesma deve ser
promovida em regime de colaboracao pela Unido, Estados e Municipios, e no paragrafo Unico do
mesmo artigo reafirma a garantia de efetivagdo da formacéo continuada para os profissionais do
magistério “no local de trabalho ou em instituicdes de educacéo basica e superior”.
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O mddulo de alfabetizac&o foi composto: por expectativas de aprendizagem
sobre as capacidades que a proposta espera que sejam desenvolvidas pelo professor;
por conteudos onde foram postos 0s principais conceitos, procedimentos e atitudes;
por materiais considerados necessarios a aprendizagem, como por exemplo a
indicacdo de videos, de textos, de imagens, etc., além da sugestdo de referéncias
bibliograficas para aprofundamento do conteldo; e por atividades a serem utilizadas
em sala de aula.

Posto isto, reconhecemos que 0 programa apresenta-se, prioritariamente,
como um “receituario” de aprendizagem, com planejamentos e rotinas de sala de aula
pré-definidos, além de propostas de atividades de alfabetizacdo ja prontas, as quais
os formadores expdem a partir do critério de “servir como exemplo”, dotando o
professor da opcgéo de escolha e de flexibilizagdo do seu uso. Tal como observamos

na figura abaixo.

Figura 1 — Modelo de planejamento proposto pelo Parametros em Acao

2 feira ¥ feira 4? feira 5 feira 6 feira

Leitura pelo professor Leitura pelo professor de  Leitura pelo professor de  Leitura pelo professor de Leitura pelo professor de

de textos narrativos®

Leitura pelos alunos de
textos poéticos — poesias,
misicas, parlendas,
quadninhas: ordenacéo
e idenfificagéo de
palavras

Produéo de texto
individual

textos poéficos™

Leitura pelos alunos —
preenchimento de
cruzadinha com banco
de palavras

Producéo de texto
colefiva

Bons resultados
Esse planejamento simplificou bastante o trabalho de todos, que,
assim, ganharam mais tempo para debater outras questdes

importantes: o trabalho em grupo, por exemplo.

textos namativos

Leitura pelos alunos de
listas: classificagéo
segundo algum cntério

Producéio de texto
individual

textos informativos ou
instrucionais

Leitura pelos alunos de

histria em quadrinhos:

leitura & ordenagéo

Producéio de texto
tolefiva

textos narmativos

Leitura pelos alunos
de pequenos trechos de
historias ou
acontecimentos

Producéio de texto
individual

Fonte: BRASIL,1999, p. 96
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No ano de 2001, uma nova politica publica de aprendizagem foi iniciada: a
PROFA, que se configurou como um programa de formacdo continuada de
professores alfabetizadores, também voltada para a 12 série do ensino fundamental I,
sendo constituido por 3 médulos: o primeiro de fundamentacdo tedrica e os dois
ultimos voltados para a pratica de ensino. Explicitamente a proposta se utiliza de uma
metodologia construtivista, que visa assegurar o direito dos alunos de aprender a ler
e a escrever, fundada no estabelecimento do desenvolvimento de competéncias
profissionais para o professor que assume o compromisso de alfabetizar. Sendo
assim, o PROFA tem como expectativas que seus participantes tornem-se

progressivamente capazes de:

1) Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma
imagem positiva de si mesmos, orientando-se por esse pressuposto. 2)
Desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as necessidades
de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de
aprender. 3) Reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos:
como leitor, como usuario da escrita e como parceiro durante as atividades.
4) Utilizar o conhecimento disponivel sobre o0s processos de
aprendizagem dos quais depende a alfabetizacdo para planejar as
atividades de leitura e escrita. 5) Observar o desempenho dos alunos
durante as atividades, bem como as suas interacdes nas situacbes de
parceria, para fazer intervencdes pedagodgicas adequadas. 6) Planejar
atividades de alfabetizacdo desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real dos alunos. 7) Formar agrupamentos produtivos de
alunos, considerando seus conhecimentos e suas caracteristicas pessoais.
8) Selecionar diferentes tipos de texto apropriados para o trabalho. 9)
Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da
evolucdo dos alunos, de planejamento e de documentacdo do trabalho
pedagégico. 10) Responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacao
as aprendizagens dos alunos. (BRASIL, 2001, p. 20, grifos nossos)

Como perspectivas de aprendizagem o0 programa espera que O0S
professores alfabetizadores possam: conhecer as bases conceituais, basiladas no
construtivismo; os objetivos, entender a funcdo da escrita, adquirir conhecimentos
sobre a linguagem escrita e ter chances de aprender; ter acesso a diferentes tipos de
materiais, 0s quais constituem varios trabalhos pessoais e atividades em grupo; e a
natureza da proposta, a partir das ideias e experiéncias exitosas das professoras do
Grupo-Referéncia. (BRASIL, 2001). Abaixo podemos observar na figura 2 e 3,

modelos de ideias e experiéncias exitosas do PROFA:



Figura 2 — Receita de uma boa leitora e escritora
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Receita de uma boa leitora e escritora

* 1 menina interessada nos livros dos irmaos.
+ 3 irmaos leitores de contos infantis e gibis.

Ingredientes + | professora de 12 série séria e competente.

» Pais preccupados com a alfabetizacao dos filhos.
» B livros infantis.

+ 4 gibis.

Modo de fazer

1) Cologue 1 menina junto aos irmaos em 1 guarto ou sala silenciosa e junte os 6 livros e 4
gibis (variados) todos os dias, em um horario determinado, de preferencia antes do jantar.

Z) Verifique se os pais estao atendendo as expectativas e necessidades da menina com compre-
ensao, atengao e carinho.

3) Matricular a menina na 12 serie. Na 12 serie a menina deve encontrar 1 professora seria, que
possibilite gue ela continue lendo os livros e os gibis.

4) Depois de alfabetizada e com muito interesse, a menina torna-se uma boa leitora e escritora.
Professora Liria Maria
Hortolandia-5P

Fonte: BRASIL, 2001, p. 18



Figura 3 — Bula da Alfabetizacdo socioconstrutivista

®

Altabetiza cao socioconstrutivista

Ler cuidadosamente antes de usar.
Uso pediatrico e adulto.

Planejamento
Dedicacao
i Intervencao-mediacao
Composicido Credibilidade
—1 Mobilizacao
Diversidade de textos

Informacgao ao professor

O processo de alfabetizacao precisa ser reconstruido. Para isso, devemos
estudar muito e contar com teorias que embasem, que orientem o
nosso trabalho. Aprendemos construindo e, para construir, temos que
pensar. O professor deve ser mediador e saber como a crianca aprende.
E importante o trabalho em grupo. Caso surjam duvidas desagradaveis
durante a alfabetizacao, aconselha-se estudar mais e planejar melhor,
selecionando novas atividades que favorecam uma alfabetizacao eficiente.

Indicagées

E indicada a todas as criancas, sem distincao de idade, cor, raca, religiao
ou classe social, e a jovens e adultos que ainhda nao tenham feito uso
do medicamento.

Contra-indicagoes

Nao tem.

Precaucgoes

O trabalho deve estar centrado nos textos. E fundamental trabalhar
com textos diversificados. Mas esse trabalho, para ser eficaz, depende da
intervencao que o professor vai fazer.

Reacoes Adversas

Professores que nao acreditam na capacidade da crianca de aprender e
nao acreditam que ela aprende construindo seu conhecimento devem ser
advertidos da possibilidade de a crianca nao se alfabetizar com sua ajuda.

Posologia

Textos diversificados, atividades de acordo com o nivel de aprendi-
Zagem que a crianca se encontra, num total de pelo menos quatro ho-
ras diarias. Advertimos que quando as atividades nao sao administradas
em conformidade com as doses preconizadas e nao sao mediadas
corretamente pelo professor, nao se promove alfabetizacao significativa.

Uso sob prescricao pedagogica.

Responsavel técnica: Professora Ligia F. Jacomini Machado
Mandaguari — Parana - Brasil

Fonte: BRASIL, 2001, p. 18
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No ano de 2007 foi inaugurado o programa de apoio a Leitura e a Escrita —
PRALER, enquanto politica educacional de alfabetizacdo no inicio do ciclo de
escolarizagdo, o programa tinha como objetivo a formacé&o continuada dos
professores das séries iniciais, com vista a complementar, as acdes em
desenvolvimento, desenvolvidas pelas secretarias de educacdo. A finalidade do
programa foi “dinamizar o processo educacional relativo a aquisicao e aprendizagem
da leitura e escrita da lingua materna. ” (BRASIL, 2007, p. 5). O diferencial do
programa estava na flexibilidade das acdes e pela valorizacdo da autonomia do
professor.

Como consequéncia, o programa ofereceu oportunidades: de valorizar
experiéncias anteriores, sobre os processos de ensino-aprendizagem e sobre suas
praticas educativas; de proporcionar uma fundamentacdo teérica voltada para a
pratica de novas experiéncias; de dispor de critérios para elaboracéo de novas formas
de diagnéstico do aluno; além de reorientar e reordenar a pratica do professor apoiada
em novas estratégias de ensino. (BRASIL, 2007)

Concluimos, assim, que a presente proposta entende que o professor deva
assumir o papel de interlocutor, ndo apenas um mero repassador de técnicas. A
modalidade de formacdo de professores, baseou-se no ensino semipresencial, ou
seja, pela primeira vez um programa de formacgao de professores alfabetizadores se
embasou no ensino a distancia, além de mesclar o estudo de atividades individuais,
apoiadas nos cadernos de estudos com secfes presenciais coletivas. A proposta

pedagogica do PRALER estava focada no

[...] desenvolvimento da consciéncia fonologica do sistema da lingua (a
correspondéncia fonema-grafema) e a construcdo de procedimentos mais
amplos de leitura, a partir do convivio intenso dos alunos com textos de
diversos géneros. (BRASIL, 2007, p. 5)

Assim como 0s outros programas que Ihe procederam o PRALER, também
ofereceu um leque de atividades prontas e direcionadas a serem trabalhadas em sala

de aula com os alunos, como podemos nas figuras 4 e 5, que seguem a abaixo:
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Figura 4 — Modelo de atividade voltada para a descoberta da leitura e da escrita
Atividade 1 - Labirinto — Completar o desenho

FES S A F I

¢do entre letras e sons

e da rela

Atividade 1 - Labirinto - Completar o desenho
Nome:
Professor(a):
Escola: Data:
Ajude a
abelhinha a

tirar o pélen

da flor.

1 Siga com um ldpis os
caminhos e descubra
qual o caminho que leva
a abelhinha até a flor.

2 Pegue um barbante, passe
cola nele. Cole-o0 no caminho correto.

3 Esfregue os dedinhos sujos de cola um no outro. A cola
vai virar uma bolinha e os seus dedinhos ficardo limpinhosl!
MEC/FNDE/DIPRO/Programa Fundescola - PRALER

Fonte: Adaptada de <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/praler/aaa_aluno/aaal_aluno.pdf>
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Figura 5 — Modelo de atividade voltada para a descoberta da leitura e da escrita

Atividade 1 — Trabalhando com rimas

Seg&d 1 - A leitura do professor e a leitura do aluno
Atividade 1 - Trabalhando com rimas

Vamos ler e tentar adivinhar?
Quer uma dica? Quatro palavras sempre rimam!

O QUE E, O QUE E?

Com L vive no céu...

Com N pouco se ve...

E com S é de voce...

I
I
Com R é de todo mundo, o
I

@ % Com Bédese comer...|
F Com S é de se ficar...

|
Com F é de se dizer... |
Com M ¢ de carregar... |

(7

Com P ¢ feito de trigo... |

| L |
Com M é parte dagente..[ | [ | |
Com S é muito saudavel... 10711
Com C é muito valentel... 117 11

MEC/FNDE/DIPRO/Programa Fundescola - PRALER

23

Fonte: Adaptada de <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/praler/aaa_aluno/aaal_aluno.pdf>
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O Pro-Letramento foi um programa de formacéo continuada de professores
alfabetizadores que focou a melhoria da qualidade de aprendizagem de leitura, escrita
e matematica nas séries iniciais de alfabetizacdo. Seus moldes sédo parecidos com a
estrutura do PNAIC, funcionando na modalidade de ensino semipresencial, com a
estrutura organizacional em rede e com um sistema de colaboracdo entre as

instancias governamentais. O Pro-Letramento tinha como objetivos principais:

1) oferecer suporte a acdo pedagogica 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; 2) propor
situacdes que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento
como processo continuo de formacdo docente; 3) desenvolver
conhecimentos que possibilitem a compreensdo da matemética e da
linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem; 4) contribuir para
gue se desenvolva nas escolas uma cultura de formac&o continuada; 5)
desencadear acdes de formacdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacgdo e Escolas Publicas das Redes de
Ensino. (BRASIL, 2012a, p. 1, grifos n0ssos)

Na mesma via, também notamos outra peculiaridade parecida com a do
PNAIC, que o Pro-Letramento delegou a execucdo de suas acdes a cinco atores
essenciais: 1) Coordenador Geral do Programa; 2) Formador; 3) Coordenador
Administrativo do Programa; 4) Orientador de Estudos; 5) Professor Cursista. No
entanto, diferente do PNAIC, era oferecida uma bolsa de estudos somente aos
Orientadores de Estudos que participassem do processo, ou seja, pela primeira vez
uma bolsa de incentivo e uma rede de colaboradores foi estruturada em um programa
formacéo de professores alfabetizadores.

Cabe salientar que pela primeira vez uma politica de alfabetizacao fez a
diferenciacao dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, sendo assim o documento

conceitua que

Passaram a utilizar o termo alfabetizacdo em seu sentido restrito, para
designar o aprendizado inicial da leitura e da escrita, da natureza e do
funcionamento do sistema de escrita. Passaram, correspondentemente, a
reservar 0s termos letramento ou, em alguns casos, alfabetismo funcional
para designar 0s usos (e as competéncias de uso) da lingua escrita. (BRASIL,
2008, p. 10, grifos do autor)

Sobre o conceito de letramento, 0 documento ainda ressalta que o termo
seria 0 equivalente a uma alfabetizacao social, seria 0 uso das habilidades de leitura

e escrita nas praticas sociais.
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Letramento é pois, o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e
escrever, bem como o resultado da acdo de usar essas habilidades em
praticas sociais, € o0 estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da lingua escrita e de ter-
se inserido num mundo organizado diferentemente: a cultura escrita.
(BRASIL, 2008, p. 11, grifos do autor)

Conforme Soares (2005), o tema “letramento” € um conceito relativamente
novo, no campo da Educacédo, das Ciéncias Sociais, da Historia e da Ciéncias
Linguisticas. Surgiu na metade dos anos 80, baseado no discurso de especialistas
nas areas de Educacdo e de Ciéncias Linguisticas. A autora ademais nos informa

sobre o tema que

Uma das primeiras ocorréncias esta em livro de Mary Kato, de 1986 (No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, Editora Atica): a autora,
logo no inicio do livro (p. 7), diz acreditar que a lingua falada culta ‘é
consequéncia do letramento.’ Dois anos mais tarde, em livro de 1998 (Adultos
ndo alfabetizados: o avesso do avesso, Editora Pontes), Leda Verdiani
Tfouni, no capitulo introdutério, distingui alfabetizac@o de letramento: talvez
seja esse 0 momento em que letramento ganha estatuto de termo técnico no
léxico dos campos da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas. (SOARES,
2005, p. 15, grifos da autora)

Porém, mesmo a palavra ndo sendo uma palavra recente, pois remontam
registro do verbete ha mais de um século. A autora ressalta que o sentido atual da
palavra, “trata-se, sem duavida, da versdo para o Portugués da palavra inglesa
literacy.” (SOARES, 2005, p. 17, grifos da autora). Complementando, ademais, a

autora ressalta que,

E esse, pois, o sentido que tem letramento, palavra que criamos traduzindo
‘ao pé da letra’ o inglés literacy: letra-, do latim littera, e o sufixo -mento, que
denota o resultado de uma agéo [...] Letramento é pois, o resultado da agao
de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o0 estado ou a condicdo que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita. (SOARES, 2005, p. 18, grifos da autora).

Por fim, no ano de 2013 é instituido PNAIC (BRASIL,2015a), que se
constitui como “um conjunto de agbes, materiais e referéncias curriculares e
pedagogicas”, que surgem com o intuito de assegurar o “direito de alfabetiza¢ao”, até
o final do “ciclo de alfabetizagdo”, tendo como eixo principal o aperfeicoamento

profissional e a formacdo continuada dos professores alfabetizadores. A
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institucionalizacdo de um ciclo de alfabetizacdo proposto pelo PNAIC surge em
consonancia com a meta cinco do PNE, que prevé que todas as criancas do Brasil
estejam plenamente alfabetizadas até o terceiro ano do ensino fundamental.

O Pacto recebeu a alcunha de ser o maior programa de formacdo de
professores ja desenvolvido pelo MEC, devido tanto a sua dimensdo como a
universalidade de seu alcance, foi a primeira politica educacional que propés uma
integracao federativa entre unido, estados e municipios. Além de ser considerado por
muitos, como um modelo de formacao inovador, ao alinhar de forma interdisciplinar
duas areas de conhecimento com particularidades distintas: a area da Linguagem e a
area da Matematica.

O material de Formagéo do PNAIC, foi construido através da articulagao
conjunta entre o MEC e diversas universidades parceiras, constituindo-se por 12
cadernos, sendo um Caderno de Apresentacao, um Caderno de Principios de Gestao
e a Organizacéo do Ciclo de Alfabetizacédo e 10 Cadernos de formac&o®2.

As palavras-chave do Pacto sdo a Articulacdo e Inovagao, a primeira
observada, principalmente, pela dimenséo e universalidade propostas do Pacto, ja
segunda marcada, essencialmente, pela interdisciplinaridade dos diversos saberes da
proposta.

O MEC (2015a) concebe a alfabetizacdo de criancas na fase inicial, com
fundamento da proposta do PNAIC, como um processo intencional, complexo e
interdisciplinar, estar alfabetizado “significa ser capaz de interagir por meio de textos
escritos em diferentes situagdes, significa ler e produzir textos para atender a
diferentes propositos. ” (p.19)

As acdes do Pacto dividem-se em quatro eixos de atuacao:

1) formacgéo continuada presencial para professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo; 2) materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio
pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; 3) avaliacdes sistematicas; 4)
gestéo, controle social e mobiliza¢éo. (BRASIL, 2015a, p. 10)

52 Caderno 1 - Curriculo na perspectiva da inclusdo e da diversidade: as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Basica e o Ciclo de Alfabetizacdo (2015); Caderno 2 - A crian¢a no Ciclo de
Alfabetizagc&o (2015); Caderno 3 - Interdisciplinaridade no Ciclo de Alfabetizacdo (2015); Caderno 4 -
A organizacao do trabalho escolar e os recursos didaticos na alfabetizacao (2015); Caderno 5 - A
oralidade, a leitura e a escrita no Ciclo de Alfabetizacdo (2015); Caderno 6 - A arte no Ciclo de
Alfabetizagdo (2015); Caderno 7 - Alfabetizacdo matemética na perspectiva do letramento (2015);
Caderno 8 - Ciéncias da Natureza no Ciclo de Alfabetizacéo (2015); Caderno 9 - Ciéncias Humanas no
Ciclo de Alfabetizacdo (2015); Caderno 10 - Integrando saberes (2015); Ver mais em:
<http://pacto.mec.gov.br/index.php#biblioteca>
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Deste modo, para o Documento Orientador de 2017, “o eixo da formacéao é
componente essencial da profissionalizacdo e da valorizagdo docente”. (BRASIL,
2007, p. 4), devendo ser pautado como um dos desafios da escola e integrando-se ao
direito dos profissionais do magistério buscarem aperfeicoamento e atualizacao
durante toda sua vida funcional. Notamos que a preocupacao com a formacao docente
tem sido foco permanente das politicas publicas em educagé&o. Situando o professor
como sujeito fundamental do processo de ensino e aprendizagem.

O diferencial da politica educacional do PNAIC de 2017 foi a ampliacdo da
perspectiva de alfabetizacdo, a qual incluiu na proposta a educacao infantil, sob
pretexto da observacdo dos indicadores e resultados colhidos na ANA, além da
Secretaria de Educacao Basica (SEB) do MEC observar que ainda sao notados “casos
em que o processo de alfabetizacdo, que deveria ser progressivo e cumulativo, é
deslocado apenas para o 3° ano” (BRASIL, 2017, p. 4)

O PNAIC foi lancado em 2012, e, de acordo com dados disponiveis no
Sistema Informatizado de Monitoramento do PNAIC (SisPacto), em 2013, foram
capacitados, em Linguagem, 313.599 (trezentos e treze mil quinhentos e noventa e
nove) professores alfabetizadores em curso com carga horéaria de 120 (cento e vinte)
horas; em 2014, foram 311.916 (trezentos e onze mil novecentos e dezesseis)
profissionais e a énfase da formacao foi em Matemética, em curso com carga horaria
de 160 (cento e sessenta) horas; em 2015, foram capacitados 302.057 (trezentos e
dois mil e cinquenta e sete) professores em tematicas como Gestao Escolar, Curriculo,
a Crianca do Ciclo de Alfabetizacao e Interdisciplinaridade; e, em 2016, foram 248.919
(duzentos e quarenta e oito mil novecentos e dezenove) alfabetizadores e 38.598
(trinta e oito mil quinhentos e noventa e oito) coordenadores pedagdgicos atendidos
em cursos com carga horaria minima de 100 (cem) horas e com énfase em leitura,
escrita e letramento matematico.>?

No entanto, no ano de 2018 foi lancada a BNCC, documento de carater
normativo que “define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
gue todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da

Educacao Basica” (BRASIL, 2018, p. 7). Tal documento visa assegurar os direitos de

S3BRASIL. Ministério da Educacdo. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Documento
orientador 2017. Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/documento-orientador-2017>. Acesso em:
15 fev. 2018.



79

aprendizagem e o desenvolvimento da educacao, conforme as metas definidas PNE.
A BNCC integra a politica nacional de Educacdo Basica e visa contribuir no
alinhamento das politicas e agdes “referentes a formacao de professores, a avaliacao,
a elaboracéo de contetdos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educacgao. ” (BRASIL, 2018, p. 8)

Com a implementacdo da BNCC, o governo federal espera superar, a atual,
fragmentacao das politicas educacionais, fortalecer o regime de colaboracao entre os
entes federativos e basilar a qualidade da educac&o no Brasil. Para cumprimento

deste propésito, o documento propde que

Ao longo da Educacdo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento
de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no &mbito pedagdgico, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL, 2018, p. 8) >

A BNNC, modificou que a agdo pedagdgica com foco na alfabetizacao, para
os dois primeiros anos do Ensino Fundamental®®, a fim de garantir ao aluno a
ampliacdo das possibilidades de construcdo dos conhecimentos e uma maior
participacdo na vida social ao ser inserido na cultura letrada, ou seja, a Base visa

assegurar

[...] amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras
habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em préaticas
diversificadas de letramentos. (BRASIL, 2018, p. 57)

5 Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Ao
definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “educagado deve afirmar valores e estimular
acBes que contribuam para a transformacéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa
e, também, voltada para a preservagao da natureza” (BRASIL, 2013), mostrando-se também alinhada
a Agenda 2030 da Organizacéo das Nagfes Unidas (ONU). (BRASIL, 2018, p. 8)

%5 “Assim, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no eixo Oralidade, aprofundam-se o conhecimento
e o uso da lingua oral, as caracteristicas de intera¢des discursivas e as estratégias de fala e escuta em
intercambios orais; no eixo Andlise Linguistica/Semidtica, sistematiza-se a alfabetizacao,
particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés anos seguintes, a
observacédo das regularidades e a analise do funcionamento da lingua e de outras linguagens e seus
efeitos nos discursos; no eixo Leitura/Escuta, amplia-se o letramento, por meio da progressiva
incorporacéo de estratégias de leitura em textos de nivel de complexidade crescente, assim como no
eixo Producdo de Textos, pela progressiva incorporacéo de estratégias de producdo de textos de
diferentes géneros textuais. (BRASIL, 2018, p. 87)
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Como foi relatado anteriormente os dois ultimos documentos, balizam suas
estratégias e acdes de alfabetizacéo, segundo o que foi estabelecido no PNE de 2014.
Com base no que esta proposto na meta 5 do PNE de 2014, a mesma estabelece
“alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 32 (terceiro) ano do ensino
fundamental”’, desta forma, percebemos que o PNAIC e a BNCC visam o atendimento
prioritario desta meta com vias de atender, consequentemente, outra meta do mesmo
Plano: a Meta 2 que estabelece, a universalizacéo do ensino fundamental de 9 anos
para toda populacédo de 06 a 14 anos dando a garantia de que pelo menos 95% dos
alunos concluam essa etapa na idade recomendada. Porém, nos vem o0
guestionamento que: como tal garantia de permanecia, possa ser estabelecida se a
plena aprendizagem nao é conseguida pelo aluno, pois a realidade da escola publica
contradiz a expectativa estabelecida por esta meta, ja que a plena aprendizagem nao
é efetivada, visto que, as politicas publicas educacionais facilitam/estabelecem uma
continuidade do acesso as séries seguintes, porém, a aprendizagem ndo acompanha
esse acesso. Sendo assim, € necessario conhecer as estratégias da Meta 5, para que

possamos entender a conjuntura das politicas educacionais em alfabetizacao:

5.1) estruturar os processos pedagdégicos de alfabetizacdo, nos anos iniciais
do ensino fundamental, articulando-os com as estratégias desenvolvidas na
pré-escola, com qualificacdo e valorizacdo dos (as) professores (as)
alfabetizadores e com apoio pedagdgico especifico, a fim de garantir a
alfabetizacdo plena de todas as criangas; 5.2) instituir instrumentos de
avaliacdo nacional periédicos e especificos para aferir a alfabetizacdo das
criangas, aplicados a cada ano, bem como estimular os sistemas de ensino e
as escolas a criarem o0s respectivos instrumentos de avaliagdo e
monitoramento, implementando medidas pedagdgicas para alfabetizar todos
os alunos e alunas até o final do terceiro ano do ensino fundamental; 5.3)
selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para a alfabetizacéo
de criancgas, assegurada a diversidade de métodos e propostas pedagdgicas,
bem como o acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em
gue forem aplicadas, devendo ser disponibilizadas, preferencialmente, como
recursos educacionais abertos; 5.4) fomentar o desenvolvimento de
tecnologias educacionais e de praticas pedagogicas inovadoras que
assegurem a alfabetizacdo e favorecam a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem dos (as) alunos (as), consideradas as diversas abordagens
metodoldgicas e sua efetividade; 5.5) apoiar a alfabetizacdo de criancas do
campo, indigenas, quilombolas e de populagdes itinerantes, com a producéo
de materiais didaticos especificos, e desenvolver instrumentos de
acompanhamento que considerem o0 uso da lingua materna pelas
comunidades indigenas e a identidade cultural das comunidades
quilombolas; 5.6) promover e estimular a formacéo inicial e continuada de
professores (as) para a alfabetizacdo de criancas, com o conhecimento de
novas tecnologias educacionais e praticas pedagdgicas inovadoras,
estimulando a articulacdo entre programas de pés-graduacéo stricto sensu e
acOes de formacgédo continuada de professores (as) para a alfabetizacao; 5.7)
apoiar a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia, considerando as suas
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especificidades, inclusive a alfabetizacé@o bilingue de pessoas surdas, sem
estabelecimento de terminalidade temporal. (BRASIL, 2014)

Ao aferirmos as estratégias 5.3., 5.4. e 5.6. da Meta 5 do PNE 2014, no que
diz respeito a selecao, a certificagdo, a divulgacao, a fomentacdo, a promocgao e a
estimulacdo das novas tecnologias educacionais, constatamos que este tipo de
estratégia € algo necessario ao cotidiano pedagdgico, visto que vivemos numa
sociedade cada vez mais globalizada e informatizada. No entanto, a realidade da
escola publica distancia o cumprimento das estratégias, visto que por mais que o
governo disponibilize equipamentos e recursos educacionais abertos que garantam o
acesso as tecnologias educacionais para a alfabetizagcdo das criancas, como 0
Laboratério de Informatica Educativa (LIE) Mével®® e o Software “Luz do Saber™’.
Posto isto, temos que ter em mente que: tais recursos ndo abrangem de forma linear
todas as unidades de ensino regular, sendo implantados, na maioria das vezes, em
‘escolas modelo” ou em ‘“ilhas de conhecimento”, findando como estratégias
governamentais publicitarias para o ideal almejado. Sendo assim, percebemos que
mesmo nas unidades onde o alcance € estruturado, ndo ocorre uma manutencao
periddica dos equipamentos disponibilizados, ficando estes, muitas vezes,
sucateados em um curto periodo de tempo; além disso, observamos que ocorre um
débil treinamento dos professores para a correta utilizacdo dos recursos educacionais
digitais para o auxilio do processo de alfabetizacdo, resultando numa utilizacdo dos
equipamentos, com as criangas, como simples “brinquedos”, fugindo assim do
propésito original da utilizacdo de tais tecnologias. Enfim, ressaltamos que este

cenario nada mais é do que reflexo da sociedade do conhecimento®®, onde por mais

%6 O LIE Mdvel é um projeto da Prefeitura de Fortaleza que tem como objetivo central a utilizacdo das
tecnologias digitais como suporte aos processos de ensino-aprendizagem, como o software “Luz do Saber”.
Sendo assim, o projeto incentiva o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inovadoras com uso de
tecnologias digitais e a melhoria da qualidade educacional. Disponivel em:
<https://lwww.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeitura-de-fortaleza-adquire-64-laboratorios-moveis-de-
informatica-educativa>.

57 O Software “Luz do Saber” € um recurso didatico que tem por “objetivo contribuir para a alfabetizagdo
de criancas, além de promover a insercéo na cultura digital. E um software de autoria embasado
primordialmente, na teoria do educador Paulo Freire. Considera também algumas contribuicbes de
Emilia Ferreiro e AnaTeberosky acerca do processo de aquisi¢do do cédigo linguistico. ” Disponivel
em: <https://luzdosaber.seduc.ce.gov.br/paic/>.

%8 Segundo Duarte (2003, p. 13) “a assim chamada sociedade do conhecimento € uma ideologia
produzida pelo capitalismo, € um fendmeno no campo da reproducéo ideoldgica do capitalismo. Dessa
forma, para falar sobre algumas ilus6es da sociedade do conhecimento é preciso primeiramente
explicitar que essa sociedade é, por si mesma, uma ilusdo que cumpre determinada funcao ideolégica
na sociedade capitalista contemporanea. ”



82

gue o desenvolvimento da economia capitalista alcance os mais diversos estratos
socais, as tecnologias, inclusive as educacionais, ndo seguem o mesmo ritmo de
alcance, tornando o acesso dos alunos e até do proprio professor, algo longinquo da
realidade, visto que a escola nada mais € do que o reflexo do modo societal vivido.
Quando analisamos a estratégia 5.7. da Meta 5 do PNE 2014,
reconhecemos que a mesma vem a atender os objetivos ora propostos na Meta 4°°
do mesmo documento, a qual visa a universalizacdo ao acesso da educacdo basica
de pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino. Porém, o atendimento de tal
estratégia esta restrito as condi¢cdes existenciais e concretas, as quais uma sala de
aula regular ndo detém, visto que as mesmas, em sua grande maioria, carecem de
recursos minimos como: de acessibilidade; de articulacdo pedagogica entre o ensino
regular e as necessidades especificas da crianca a ser assistida; de materiais e
recursos pedagagicos especificos para o a real inclusdo do aluno com necessidades
especiais ao processo de aprendizagem; de profissionais de apoio que auxiliem a
propria adaptagdo do aluno no ambiente escolar. Sendo assim, o que se percebe é
que a alfabetizacdo deste publico especifico ndo visa a inclusdo, e nem a
aprendizagem especifica dos cédigos e dos sinais da nossa lingua, e sim a exclusao,
pois ndo esta estabelecida nem uma “terminalidade temporal” do processo de

aprendizagem destes individuos.

42 A NEGACAO DO CONHECIMENTO A CLASSE TRABALHADORA:
DESVELANDO A POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL DE ANALFABETISMO NO
BRASIL

Diante do exposto, nas seclOes anteriores, inferimos que as diversas
iniciativas desenvolvidas historicamente no &ambito das politicas publicas
educacionais, tanto na esfera internacional como na esfera nacional, tem como
pressuposto prioritario, uma orquestracado de esfor¢cos conjuntos e articulados entre

as iniciativas publicas e privadas, que visam a consolidacdo do processo de

% “Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacao
béasica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com
a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou
servigos especializados, publicos ou conveniados. ” (BRASIL, 2014)
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escolarizacdo das criancas em fase de alfabetizacdo, alicercado em um ideario
prevalecente que reproduz em seu cerne, politicas de necessidades basicas
educacionais, porém sem o vislumbre do horizonte necessario para a efetiva
consolidacéo dos saberes historicamente construidos.

Destarte, um questionamento surge: por que em pleno século XXI, as
criancas brasileiras ainda sofrem com a condicdo de analfabetismo? Mesmo
observando este conjunto de pactos, programas e iniciativas camufladas de politicas
publicas educacionais remodeladas, periodicamente, a cada governo? O direito a
alfabetizacdo esta atrelado ao direito a cidadania, € um direito garantido por lei, ou
seja, o analfabetismo é a negacéo do conhecimento a uma parcela da populacéo que
vém secularmente sofrendo sequelas histéricas de uma enorme divida social
acumulada, tendo como reflexo para nossas criangas o fracasso escolar e a exclusao
social.

Conforme Soares (2005), o analfabeto é

[...] aguele que n&o pode exercer em toda sua plenitude os seus direitos de
cidadao, € aquele que a sociedade marginaliza, € aquele que n&o tem acesso
aos bens culturais de sociedade letradas e, mais que isso, grafocéntricas:
porque conhecemos bem, e ha muito, esse ‘estado de analfabeto’, sempre
nos foi necessaria uma palavra para designa-lo, a conhecida e corrente
analfabetismo. (SOARES, 2005, p. 20, grifos da autora).

As politicas educacionais para a alfabetizacdo, anteriormente expostas,
tentaram camuflar o termo “analfabetismo”, com base na criagdo de novos termos
como o préprio termo “letramento”, ja referido anteriormente. Se um individuo néo
incorporou 0s usos da escrita, se ele ndo se apropriou plenamente das praticas sociais
de leitura e de escrita, esse individuo ndo esta em nivel de letramento, como afirma
Soares (2005), e sim € um individuo analfabeto, pois € incapaz de ler e escrever,
necessitando da figura do outro para realizar essa atividade. A autora, se utiliza do

exemplo de que

Um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e
economicamente, mas, se vive em um meio que a leitura e a escrita tém
presenca forte, se se interessa em ouvir a leitura de jornais feitas por um
alfabetizado, se recebe cartas que outro Iéem para ele, se dita cartaz para
gue um alfabetizado as escreva [...] se pede alguém que lhe leia aviso ou
indicacdes afixados em algum lugar, esse analfabeto é de certa forma,
letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e
de escrita. (SOARES, 2005, p. 24, grifos da autora)
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A autora, ao defender o termo letramento chega a afirmar, que “um
individuo pode néo saber ler e escrever, isto é ser analfabeto, mas ser de certa forma
letrado.” (SOARES, 2005, p. 24). Para a mesma, a diferenca entre alfabetizacéo e
letramento, pode ser notada ao observamos que

As pesquisas que se voltam para estudo do numero de alfabetizados e
analfabetos e sua distribuicdo [...] ou que se voltam para o ndmero de
criancas que a escola consegue levar a aprendizagem da leitura e da escrita,
na série inicial sdo pesquisas sobre alfabetizacéo; as pesquisas que buscam
identificar os usos e praticas sociais de leitura e escrita em determinado grupo
social [...] ou buscam recuperar, com base em documentos e outras fontes, a
praticas de leitura e escrita no passado [...] sdo pesquisas sobre letramento.
(Ibidem, p. 23-24)

Nao é porque uma crianca folheia livros, finge que esté lendo, brinca de
escrever, rabisca um pedaco de papel, ou porque esta rodeada de material de escrita
em casa ou na sala de aula, que essa crianca estaré letrada. Ou mesmo um adulto
que escreve seu nome, conhece as letras do alfabeto e até reconhece algumas
palavras envoltas ao seu cotidiano que deixara a condicdo de estar em condicdo de
“analfabetizacao”, o que estes individuos tem em comum é que apenas se utilizam de
“meios de sobrevivéncia” para continuar a existir no mundo real, que &, atualmente,
um mundo letrado.

O gue constatamos € que a realidade difere muito do que € garantido em
lei, que a garantia das oportunidades educacionais, e consequentemente a garantia
da alfabetizacé@o das nossas criangas é uma falacia, que nao sai literalmente do papel.
Por conseguinte, a gestéo direta e indireta das escolas de educacao basica no Brasil,
desenvolveram e contribuiram para uma cultura centrada na avaliacdo, que ao invés
de valorizar os profissionais do magistério, acompanhar as praticas pedagogicas, bem
como contribuir para constru¢cdo de uma formag¢do humana integral dos educandos,
distorce, deturpa e cria cotidianamente receituarios e praticas “duvidosas”, para atingir
os melhores resultados possiveis, na corrida do “vale-tudo” pela tdo esperada “nota
verde” da avaliacéo.

A gqualidade em educacéo passa a ser entendida apenas no alcance de
metas, ou no atingimento de indices como o indice de Desenvolvimento da Educac&o

Basica (IDEB)®. Porém, indagamos: sera que este tipo de acdo representa realmente

80 O IDEB foi criado no ano de 2007 e reline, em um s6 indicador, os resultados de dois conceitos para
a qualidade da educacéo: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avalia¢des, o indice varia



85

a busca da garantia de qualidade na educac&o? Adestrar alunos para resolucédo de
uma “Prova Brasil” ou uma “Provinha Brasil” ou uma “ANA” realmente reflete a garantia
de ensino efetivamente de qualidade?

Os testes, as avaliacbes e o proprio processo de aprendizagem s&o
voltados apenas para o atendimento das competéncias como esta explicitamente
posto na BNCC de 2018, independente do programa, da acdo, da metodologia
empregada, o resultado final torna-se o fim do processo de alfabetizacdo em si.

Segundo o relatério do Comité Cearense para a Eliminacdo do
Analfabetismo Escolar (CCEAE), “as autoridades educacionais, que patrocinam essas
avaliacdes, buscam aferir a qualidade do ensino, apropriam-se de seus resultados,
divulgam-nos, entretanto ndo enfrentam adequadamente os desafios para sua
superagdo. ” (CEARA, 2006, p. 25). Entendemos, desta forma, que a avalicdo é uma
etapa importante do processo de aprendizagem e de alfabetizacdo, porém, em
nenhum momento pode ser considerada meio ou fim do processo em si.

Desta maneira, observamos que ano apos ano, avaliacdo apos avali¢ao,
os diagndsticos finais pouco diferem uns dos outros, como podemos perceber ao

analisarmos os resultados da ANA de 2016.

de zero a 10, a partir da combinagéo destes dois conceitos. “O Ideb também é importante por ser
condutor de politica pablica em prol da qualidade da educacéo. E a ferramenta para acompanhamento
das metas de qualidade do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) para a educacao basica,
gue tem estabelecido, como meta, que em 2022 o Ideb do Brasil seja 6,0 — média que corresponde a
um sistema educacional de qualidade comparavel a dos paises desenvolvidos. ” (INEP, s/d). Disponivel
em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/ideb>.
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Figura 6 — Resultados por Estado do SAEB/ANA 2016 referente a leitura

LEITURA — RESULTADOS ESTADOS - SAEB/ANA 2016

UF LEITURA 2016 (%)
Nivel 1 | Nivel2 | Nivel3 | Nivel4
AC 16,66 37,83 33,02 12,43
AL 42,6 33,64 19,29 446
AM 30,38 33,33 26,2 749
AP 45,09 34,31 17,4 3,19
BA 35,86 36,84 22,05 5,25
CE 14,73 30,51 33,51 19,25
DF 11,72 32,77 39,92 15,59
ES 15,17 32,19 36,7 15,94
GO 15,93 34,33 36,52 13,23
MA 40,46 36,84 18,9 3,8
MG 9,58 28,07 39,06 23,29
MS 16,7 39,45 34,15 9,7
MT 18,17 35,14 35,11 11,58
PA 40,326 36,01 19,66 3,97
PB 35,94 35,59 22,84 5,62
PE 35,79 34,83 23,21 6,17
Pl 34,74 36,15 22,51 6,6
PR 9,92 34,81 40,37 14,9
RJ 23,08 36,68 30,89 9,36
RN 33,48 34,18 25,36 6,98
RO 22,43 37,57 31 9
RR 30,7 40,32 23,78 5,21
RS 15,35 32,90 37,37 13,69
SC 9,61 29,57 41,46 19,35
SE 45,28 34,92 16,78 3,02
SP 12,57 28,78 39,37 19,08
TO 28,11 36,5 25,96 843

‘ LP Total

B 30100
B 60-50
B 40-60
B 2040
0 020

Elementar Bésico Adequado

\ ) f

INSUFICIENTE SUFICIENTE

\ 5

Fonte: Adaptada do site <http://porta|.mec.gov.br/index.php?option:com_doman&weW:downIoad
&alias=75181-resultados-ana-2016-pdf&category slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192>
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Figura 7 — Resultados por Estado do SAEB/ANA 2016 referente a escrita

ESCRITA — RESULTADOS ESTADOS — SAEB/ANA 2016

ESCRITA (%) 2016

Nivel1 | Nivel2 | Nivel3 | Nivel 4 | Nivel5
AC 11,12 20,3 5,91 58,22 4,45
AL 30,73 24,08 1,56 41,95 1,68
AM 23,2 26,37 2,92 4345 4,07
AP 31,93 2572 1,5 38,83 2,02
BA

CE

224 2602 437 44| 277
1091 1424 414 6159 912
DF 704 136 293 6435 12,08
65 | 1024 1402 083 6643 848
Go| 10| 168 308 s995] 918
MA| 2806 2818 371| 3793 208
MG| 572 122 222 6315 161 ES Tolal
MS 9,12| 20,43 38| 604 626 = 20100
mr | 11,11 1549 143 651 5,87 B 60-50
PA | 2859 27,33 3934 3827 L8l B 4050
pB | 2589 2474 403 4115 3,2 = 2040
PE | 2589 22,83 21| 4586 2,33 O 0-20
Pl 2491 248 413 42355 353
PR 818 955 o064 7416 11,47
R 1443 193] 105] 5893 5m
RN

RO

RR

RS

2047 18,65 1,71 55,98 3,18

1833] 2023 351 ses] a7 [ Nivel1 | Nivel2 | Nivel3 | Neld | Nivels |
2137] 23,22 1,99 4541 3,01 Elementar Adequado Desejdvel
9,18 17,53 2,25 59,97 11,06/ |

SC 5,73 8,87 0,55 71,37 13,47 | |

ab Sleds Tl bek, il L INSUFICIENTE SUFICIENTE

Sp 7,53 8,82 0,75 70,68 12,22

T0 19,61 19,31 3,5 52,08 549 . m &
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Fonte: Adaptada do site <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download
&alias=75181-resultados-ana-2016-pdf&category slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192>

Através dos resultados diagnosticados na prova da ANA do ano de 2016,
notamos que o desempenho discente em leitura e em escrita estd aquém do desejado
e do esperado no Brasil, cenario imprevisto (ou previsto) apos cinco anos de um
intenso trabalho de um programa nacional aos moldes do PNAIC. Que a tédo
disseminada “articulacdo”, enquanto politica publica nacional, também foi outro
guesito que nao saiu do papel, sendo claramente percebido uma disparidade regional
e econdmica entre os estados e as regides brasileiras. Um questionamento nos surge:

Sera que estes dados, desvelam a realidade fidedignamente tal como esta posta?



88

Figura 8 — Exemplos de questdes aplicadas aos alunos na ANA de 2016

Exemplo de item de Escrita Exemplo de item de Leitura

\'eja a figura:
Questdo 2: Escreva 0 nome da figura.

Faga um X no nome da figu-a.
(A) PLAMA
(8) FILOTO
(C) PIPOCA

(D) PIRATA
Questéio 3:
A bruxa boazinha

Era uma vez uma bruxa que gostava de fazer coisas boas

Continue a histona da bruxa, contando uma das coisas boas que ela fez Escreva onde i1ss0
aconteceu e quem parlicipou

Jea Rl ) ol AlllA ' s B'N

| | 14

.

SBa lin ) dadlan 1 -LL‘.-.! e
- li _)' p) el ——

Fonte: Adaptada do site <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download
&alias=75181-resultados-ana-2016-pdf&category slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192>

Ao analisarmos um exemplo de producéo textual da ANA 2016, notamos
que muitas criancas ndo sao capazes de localizar informacdes explicitas em textos
narrativos curtos, muito menos sao capazes de identificar os diversos géneros textuais
como: convite, recado, poema, etc. Sendo assim, observamos que 0s niveis de
alfabetizacdo sdo aferidos por testes objetivos e rapidos, os quais muitas vezes as
criancas sao adestras a realizarem. Posto isto, observamos que muitas criangas que

terminam o 3° ano ndo possuem autonomia para a constru¢cdo de um simples texto,
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gue chegam as séries como 4° ano e 5° ano, letradas na teoria, mas analfabetas na
pratica. Nesta via ndo podemos esquecer que existe uma orientacao da gestao direta
e indireta para que as criangas ndo sejam reprovadas ou retidas nas classes de
alfabetizacdo. Os niveis do IDEB podem até podem terem sido alcancados, como
observamos na figura abaixo, pelos resultados divulgados pelo INEP. Mas a que

custos?

Figura 9 — Resultados e Metas do IDEB para o Brasil — Anos iniciais do Ensino

Fundamental

- — | = - v % "
Il IE=™ Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

IDEBE B

Indice de Desenvolvimento
da Educagdo Basica

IDEB - Resultados e Metas

IDEB 2005, 2007, 2008, 2011, 2013, 2015 e Projecbes para o BRASIL

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

[ DESObseado | Wews
EEE L EL X | o L ]
I 3.8 (42 (46 (5052 [55 3.9 42 46 49 52
Dependéncia Administrativa

X o [43 49 (54 (5458 40 43 47 50 53 6.1
[N s4 [40 (44 (47 (49 (63| 35 38 42 45 48 57
59 [6.0//64 65 67 68 60 63 66 68 70 7.5
IEEXY 56 [40 (44 (47 (4953 36 40 44 47 50 58

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta.
Fonte: Saeb e Censo Escolar.

Fonte: IDEB

Porém, neste mesmo contexto, o Estado do Ceara aparece como uma
verdadeira poténcia no quesito da alfabetizacdo na fase inicial como apontam o0s
resultados do IDEB abaixo expostos. O Ceard possui 77 das 100 melhores escolas
do pais®?, referente aos cinco primeiros anos do ensino fundamental, e as 24 melhores
escolas, ou seja, as 24 primeiras posi¢coes, dos anos iniciais do ensino fundamental

estdo ocupadas por escolas do Estado. Tais resultados, sdo ostentados como frutos

51 Ver mais em: <https://www20.0povo.com.br/app/opovo/cotidiano/2016/09/09/noticiasjornalcotidiano,
3657675/77-das-100-melhores-escolas-do-pais-estao-no-ceara-mostra-ideb.shtml >
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de uma politica especifica, que tiveram suas discussdes iniciadas no ano de 2004 e
gue resultaram na criacdo de um programa para alfabetizacéo e letramento na idade
certa: o PAIC.

Figura 10 — Resultados e Metas do IDEB por Estado — Anos iniciais do Ensino

Fundamental

F Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

" DEB N\
/ Indice de Desenvolvimento
da Educaglo Bésice
IDEB - Resultados e Metas
42 série / 5° ano
I T L
Estado ¢ 2005+ 20074 20094 20114 2013+ 20164 20074 2009¢ 2011¢ 2013+ 20154 2017+ | 2019s 20214
Acre 33 37 4.2 4.5 5.0 53 34 37 4.1 44 4.7 5.0 5.3 56
Alagoas 24 31 34 3.5 3T 43 25 28 32 34 37 40 43 45
Amapa 3.0 33 3.8 4.0 3.9 43 a 34 3.8 41 44 47 5.0 53
Amazonas 29 34 3.8 42 45 5.0 30 33 38 40 43 46 49 52
Bahia 25 3.2 35 39 39 4.4 26 29 33 36 3.8 41 45 48
Ceara 28 3.5 41 47 5.0 87 29 3.2 36 39 42 45 438 5.1
Distrito Federal 44 4.8 5.4 5.4 56 5.6 45 4.8 52 5.5 5.8 6.0 6.3 6.5
Espirito Santo 39 43 48 5.0 52 5.5 40 44 48 5.0 53 56 59 6.1
Goids 38 41 4.7 2.1 5.5 26 39 42 47 49 5.2 5.5 5.8 6.0
Maranhdo 27 3.5 37 39 3.8 44 28 31 35 38 41 44 47 50
Iato Grosso 35 43 48 49 i 55 36 3.9 43 46 49 5.2 55 57
Iato Grosso do Sul 34 41 45 50 50 53 34 38 42 45 48 50 53 56
IMinas Gerais 46 46 iy 58 59 6.1 46 49 53 58 59 6.1 6.4 13
Pard 27 3.0 36 40 38 43 27 3.0 34 37 40 43 46 49
Paraiba 27 i 36 4.0 4.2 4.5 28 31 35 38 41 4.4 47 50
Parana 44 48 5] 54 58 6.1 45 48 52 55 58 6.0 6.3 65
Pernambuco 28 i 37 39 4.1 46 29 3.2 36 39 42 45 48 5.1
Piauf 26 33 38 41 41 46 27 3.0 34 37 40 43 46 49
Rio de Janeiro 40 41 44 48 49 52 4.1 44 438 5.1 54 56 59 6.2
Rio Grande do Norte 25 32 35 38 4.0 44 25 28 32 35 38 41 44 47
Rio Grande do Sul 41 4.5 4.7 51 54 55 42 45 49 5.2 55 57 6.0 6.3
Ronddnia 35 39 43 46 51 53 36 39 43 45 49 52 55 58
Roraima 38 41 42 4.5 4.8 51 37 40 44 47 5.0 5.3 56 58
Santa Catarina 43 4.7 2.1 8.7 59 6.1 44 47 5.1 54 5.6 59 6.2 6.4
S&o Paulo 45 48 53 54 5.8 6.2 46 49 53 56 58 6.1 5.3 13
Sergipe 28 3.2 3.4 3.6 3.8 4.1 29 3.2 36 39 42 45 48 5.1
Tocanting 34 4.0 44 48 5.0 5.0 35 3.8 42 45 48 5.1 54 57
Obs:
Os resultados marcados em verde referem-se ao ldeb que atingiu a meta

Fonte: IDEB
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Figura 11 — Comparativo do IDEB entre Rede Publica e Privada do Estado do

Ceara

Ideb

COMPARATIVO REDE

PUBLICA X PRIVADA NO CEARA
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| EoH
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Rede
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Rede
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Rede
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Rede
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COMPARATIVO REDE PUBLICA X PRIVADA NO CEARA

et Diferenca
2005 | 2015 2015 em relagdo
a meta
Brasil 38 55 5.2 03
Nordeste 29 | 48 | 43 0.5
Ceard 32 59 45 | 14
Pernambuco 32 50 | 46 0.4
Piaui 28 | 49 | a2 07
Paraiba 30 | 49 | a4 05
Rio Grande do Norte 27 | 48 | 4l 07
Alagoas 25 | 47 | 39 08
Bahia 27 | 47 | a1 0,6
Maranhao 29 | 46 | 42 0.4
Sergipe 30 | 46 | 44 0.2
ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
Dify a
2005 | 2015 :'::: emer':!::io
ameta
Brasil | 35 |45 | 47 0.2
Nordeste 29 |40 | 41 -0
Ceard |31 [a8 a3 | 05
Piaui 3.1 42 | 43 -0,1
Pernambuco 27 4,1 39 0.2
Maranhdo 30 38 | 42 04
RioGrandedoNorte | 28 | 38 | 40 | 02
Paraiba 2.7 38 |40 | -02
Bahia 28 37 | 40 | 0,3
Alagoas 24 | 35 | 37 0.2
Sergipe 30 35 | 43 08
ENSINO MEDIO
Diferen
2005 | 2015 :0!‘ emrelzgu
a meta
Brasil 34 37 43 -06
Nordeste 3.0 34 39 -0.5
Ceard 3,3 3,7 | 4.2 -0,5
Pernambuco 30 | 40 39 0,1
Brasil 34 37 43 0,6
Piaui 29 34 38 -04
Paraiba 30 | 34 39 -0.5
Maranhdo 2,7 3.3 36 0,3
Rio Grande do Norte 29 |32 | 38 0,6
Sergipe 33 |32 | 42 10
Alagoas 3.0 3.1 39 ] -0,8

MELHORES ESCOLAS DO ESTADO DE 1° AD 5° ANO (POSICAO NO BRASIL)

9,8 9,8
9,7 9,7
=
Coreal Sobral Fortim Sobral Massapé
EMEIF SAO JOAQUIM EMILIO SENDIM EEF ARTUR LIRA | ANTONIO CUSTODIO | EEF FRANCISCO SEVERD
DE ARALJO
MELHORES ESCOLAS DO ESTADO DO 6° A 9° ANO (POSICAO NO BRASIL)
7,8
7,6 7,6
B B o & oo
. = N oo I oo I
Brejo Santo Sobral Sobral Porteiras Coreali Sobral
EEF HISTORIADOR | ARAUJO CHAVES | MARIA DORILENE |EEIF JOAO TAVARES | EMEIF CORACAO |  FRANCISCO
PADRE ANTONIO ARRUDA ARAGAO | MIRANDA DE JESUS MONTE
GOMES DE ARAUJO

LISTA DAS 24 MELHORES ESCOLAS DO BRASIL NO IDEB

| Coreat | EMEIF SAA0 JOAQUIM \ 98
Sobral EMILIO SENDIM |98
| Fortim | EEF ARTUR LIRA [97
Sobral ANTONIO CUSTODIO \ 97
Massapé EEF FRANCISCO SEVERO DE ARAUJO |96
Novo Oriente EEF FRANCISCO RUFINO |95
Pedra Branca EEIF EM TEMPO INTEGRAL JOAQUIM VIANA DE LIMA [9,5
:Granja | EEF ELIEZER ARRUDA 39.3
| Massapé EEF CENTRO COMUNITARIO SAO JOAO BATISTA \ 93
| sobral | FREDERICO AUTO CORREIA |93
Sobral JOSE DA MATTA E SILVA |93
Brejo Santo EEF CLOTILDES MOREIRA TAVARES [92
[ coreati | emer CORAGAQ DE JESUS 92
| Frecheirinha | NAIR CUNHA AGUIAR |92
| Granja | EEF DONA ARZILIA MOTA |92
Pedra Branca EEIF JOSE MENDES DA SILVA |92
: Sobral | VICENTE ANTENOR \ 9.2
Sobral | RAIMUNDO PIMENTEL GOMES [9,2
Reriutaba EEIF ANTONIO ALVES DE SOUSA 91
| Brejo Santo | EEIEF JOSE FRANCISCO NOGUEIRA 90
Coreal EMEIF PEDRO CONRADO |90
| Granja EEF TEODORICO GUILHERME PEREIRA |89
| Independéncia EEF MARIA DO CARMO CARDOSO |89
Mombaga EEF MARIA AMBROZINA CAVALCANTE |89

Fonte: Disponivel em: <https://www20.0povo.com.br/app/opovo/cotidiano/2016/09/09/noticiasjornal
cotidiano,3657675/77-das-100-melhores-escolas-do-pais-estao-no-ceara-mostra-ideb.shtml >

De acordo com o Relatdrio Final do Comité Cearense para a Eliminacéao do

Analfabetismo Escolar (CCEAE)®?, produzido no ano de 2006: “ O Ceara é um dos

62 O CCEAE, foi criado em 25 de marco de 2004, sendo uma instancia de carater plural, democratica e

representativa, “é um pacto societario para superagao do ‘analfabetismo escolar

. Firmado em parceria

entre o Fundo das Nac¢6es Unidas para a Infancia (Unicef), INEP, a Assembleia Legislativa do Estado
do Ceara, SEDUC e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao do Ceara (UNDIME/CE).
Tal iniciativa teve como objetivo apontar caminhos que viabilizassem uma mudanca no perfil de
aprendizado dos alunos assistidos nas escolas cearenses, sendo assim, realizou a partir do trabalho
de educadores e técnicos uma analise aprofundada da realidade da educagédo publica do Ceara. “Foi
um grande mutirdo, onde mais de 300 pessoas e 15 instituigdes publicas e privadas se envolveram nas
pesquisas, no trabalho de campo, na realizagdo de dezenas de encontros e audiéncias publicas em
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estados brasileiros em que o acesso a educacéo é o mais facilitado. (CEARA, 2006,
p. 9) resultado da universalizacdo do ensino fundamental que permitiu na quase
totalidade o acesso a escola de criangas entre 7 e 14 anos, porém mesmo com todo
este avanco percebeu-se que ainda era um desafio oferecer um ensino de qualidade.

A Secretaria de Educacéo Basica do Ceara (SEDUC), em trabalho conjunto
com os outros parceiros da CCEAE, colaboraram no ano de 2004 para a estruturacao
e realizacéo de estudos®® que conjuntamente com os resultados da avaliacdo estadual
de desempenho, Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Béasica do Ceara
(SPAECE) — 2004, resultaram em

[...] um claro divisor de aguas na formulacdo e implementacdo de politicas
educacionais voltadas para o sucesso de todas as crian¢as. A sintonia e o0
compartilhamento de esforcos para a realizacdo desses empreendimentos
mostra a maturidade adquirida por todos os atores envolvidos no desafio de
eliminar o analfabetismo escolar em nosso Estado. (CEARA, 2006, p. 11)

Assim, a partir do relatorio, percebeu-se naquela época que “na pratica, a
insuficiéncia do aprendizado nas escolas publicas cearenses estava traduzida no
contingente de estudantes que concluem a 42 série e ndo sabem ler nem escrever”
(CEARA, 2006, p. 6), em suma, reconhecemos que a preocupacio do governo estava
na condicéo de analfabetismo que as criancas concludentes do ensino fundamental |,
hoje correspondente do 1° ano ao 5° ano do ensino fundamental, estavam sujeitos.
Porém, segundo o CCEAE, o problema central da educacao publica cearense residia

na

[...] a inquietante e macica presenca nas nossas escolas publicas de criancas
e adolescentes que, mesmo em séries adiantadas do ensino fundamental e

que a prioridade era a possibilidade de garantir a erradicagdo do analfabetismo escolar até 2010. ”
(CEARA, 20086, p. 9)

63 Trés pesquisas foram desenvolvidas pela CCEAE: 1) Diagnéstico da leitura e escrita dos alunos de
22 série de escolas da rede publica do Estado do Ceara. 2) Identificacdo das condi¢Bes e formas de
organizacdo do trabalho escolar e trabalho docente para garantir a alfabetizacdo de criancas nas
escolas cearenses. 3) Avaliacdo de programas e instituices de formacéo de docentes para as séries
iniciais do ensino fundamental. Observando como resultados dos estudos que, na primeira pesquisa
“[...] as criangas que chegam a 42 série do Ensino Fundamental nos estagios muito critico e critico do
SAEB, de fato, tem seu processo de alfabetizacdo comprometido desde os momentos iniciais de sua
escolarizagéo.”; a segunda pesquisa mostrou “[...] fragilidades cognitivas dos professores que atuam
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, chegando muitas vezes ao desconhecimento do que seja
alfabetizagao, mau uso do tempo pedagdégico, na medida em que parte expressiva dele é dedicada ao
outras atividades que nao necessariamente o ensinar e o aprender.”; e, finalmente, na terceira pesquisa
o estudo ressaltou, “[...] aspectos curriculares que precisam ser revistos, procurando focalizar a
formac&o de professores com conhecimentos em alfabetizagdo de criangas.” (CEARA, 2006, p. 11)
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médio, ndo dominam as habilidades minimas de leitura e escrita. S&o
criancas e jovens que mesmo depois de anos e anos de escolaridade
permaneceram analfabetas. Um fen6meno dramaticamente comum.
(CEARA, 2006, p. 12, grifos nossos)

Desta forma, notamos que a falta de qualidade da alfabetizacdo das
criancas cearenses, refletiu na aprendizagem e, consequentemente, nos pessimos
resultados obtidos nos testes a que eram submetidos 0s nossos alunos em outras
disciplinas como Histéria, Geografia, Matematica, Ciéncias etc. Ora, mas tal cenario
era obvio de acontecer, visto que, se uma crianga ndo sabe ler como podera aprender
0s conhecimentos basicos para manutencéo de sua vida escolar? Sendo negado o
conhecimento e, de modo consequente, a aprendizagem, qual o sentido da escola na
vida destes individuos? Para o CCEAE tal contexto sé seria superado com a tomada

de posicao da sociedade civil e politica, ou seja, pela via democratica, ao

Focalizar na aprendizagem, em todos os ambitos da politica educacional,
parece ser o caminho mais rapido e seguro para o0 sucesso de uma geracao
de criancas que vé o mundo com outros olhos, tem acesso a outras formas
de conhecimento e, sobretudo, tem mais consciéncia de seus direitos.
Refundar a escola sobre estes dois pilares, o direito e a aprendizagem,
significa dar um novo valor a democracia. Significa qualificar os novos
homens e mulheres para uma nova sociedade, mais complexa e desafiante.
Sem o minimo — boa escola, aprendizagem significativa, dominio dos cédigos
da modernidade — esta nova geragéo continuara alimentando o ciclo perverso
de desigualdade e atraso, que cada educador deve ter como objetivo superar.
(CEARA, 2006, p. 11, grifos nossos)

Destarte, a educacdo € um direito publico subjetivo garantido em lei,
assentido em nossa Constituicdo Federal. Porém, factualmente a historia da educacao
escolar brasileira é marcada por acdes publicas fragmentadas e de carater
descontinuo, no tocante a este direito. As politicas publicas educacionais em torno da
alfabetizagcéo de criangcas nao fogem a regra, “tém sido implementadas ao sabor das
circunstancias quase sempre pouco favoraveis a garantia do acesso, permanéncia e
qualidade no ensino publico. ” (CEARA. 2006, p. 21)

O CCEAE exalta a experiéncia pioneira do municipio de Sobral, o qual
elegeu a alfabetizacdo de criancas como a prioridade para a efetivacao da qualidade
da educacgao, aclamando o ensaio deste municipio como “referéncia e inspiragao”,
para a materializacdo de politicas publicas educacionais de alfabetizagdo no Estado

do Ceara.
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O Municipio de Sobral, especificamente, desencadeou, a partir de 2000, uma
verdadeira “cruzada” de enfrentamento do problema da fragilidade dos
processos de aprendizagem dos alunos. Para tanto, desenvolveu um amplo
processo de diagnostico e avaliacdo acerca do nivel de alfabetizacéo de
criangas nas séries iniciais. (CEARA, 2006, p. 21 — grifos nossos)

Sendo assim, podemos perceber que as politicas publicas de alfabetizacdo
no Estado do Ceara foram a expressado de um movimento articulador entre os diversos
entes, baseado, essencialmente, na experiéncia do municipio de Sobral, o qual
exaltava o papel do protagonismo e da mobilizacdo social entre a sociedade civil e
politica, tendo como principal bandeira para o combate direto ao analfabetismo
escolar. Deste modo, os atores sociais assumiram o compromisso da demanda
decorrente, erigindo como meta primordial do pacto “a superacédo do analfabetismo
escolar até o ano de 2010” (CEARA, 2006, p. 23).

O Comité coloca-se, por conseguinte, a servi¢o da luta pela garantia do direito
da crianca cearense aprender, aprender na escola publica, aprender a viver
e a ser cidaddo, dominando para isso todos os codigos e conhecimentos
necessarios e compativeis com o seu desenvolvimento e sua aprendizagem.
E o espaco social e educativo para assegurar esse direito é
inequivocadamente a escola publica. (CEARA, 2006, p. 26)

No entanto, ressaltamos que a ruptura e descontinuidade destas politicas
publicas em alfabetizacdo constitui marca caracteristica destas acfes de cunho
educacional. O que percebemos, baseado nas diversas pesquisas, € que grande parte
dos professores desconhece o que seja a alfabetizagdo. Poucos sdo os professores
gue possuem uma formacdo especifica em alfabetizacdo. Acerca da formacéo
docente, percebe-se que existem graves lacunas na compreensdo tedrico-
metodologica sobre alfabetizacdo e leitura escrita. A grande maioria dos professores
ndo sabe o0 que € o conceito de alfabetizacdo ndo sabem quais tipos de métodos
utilizam em sala de aula, conforme relatado no relatério da CCEAE de 2006 “a pintura
gue se delineou expressa um raso nivel de fundamentacédo tedrica dos métodos e
fragilidade nas praticas adotadas. ” (CEARA, 2006, p. 86). Cenario que pouco diverge
da realidade encontrada atualmente nas salas de alfabetizagao.

Os pais, da mesma forma, em grande parte ndo conseguem acompanhar
o processo de alfabetizacdo das criancas. Que também, na mesma via, as criancas
portadoras de necessidades especiais representam a parcela mais esquecida da
escola e da sala de aula. Poucas séo as escolas que possuem salas de atendimento
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educacional especializado; e além de ndo haver estes atendimentos, poucos saos 0s
profissionais com qualificacdo especifica para este tipo de atendimento.

As politicas educacionais esquecem que os fatores externos da escola sédo
determinantes do analfabetismo escolar: a falta de acompanhamento dos pais, a
caréncia econémica das familias, a evasado escolar, o desinteresse dos alunos. A
maioria das nossas escolas publicas estdo em zonas periféricas, onde cotidianamente
observa-se um cenario marcado pela violéncia, trafico e consumo de drogas. Grande
parte das familias dos nossos alunos estdo desestruturadas, marcadas por cenarios
corriqueiros de violéncia doméstica, onde os pais vivem, na sua grande maioria, em
situacdo de subemprego ou desemprego e quando empregados recebem baixas
remuneracdes que permitem apenas a sobrevivéncia perante este cenério de barbérie
urbana. Em tempos de crise e recesséo econémica, a merenda escolar constitui, para
grande parte dos nossos alunos, a unica ou principal refeicado do dia.

As escolas, por muitas vezes sdo consideradas corpos/entes estranhos
aquelas comunidades, e sado tao vitimas da violéncia, tal qual os alunos e as familias,
sendo muitas vezes roubadas e saqueadas por pessoas da propria comunidade. As
escolas estao inseridas num contexto sistematico de pobreza e violéncia.

Sendo assim, se nem toda escola é igual, as escolas pertencentes a regiao
sul e sudeste tem acesso a uma infraestrutura fisica e material, totalmente diferente
do que as escolas das regides norte e nordeste. E esta mesma comparacao pode ser
observada quando relacionadas as escolas urbanas, as escolas rurais. Entdo porque
0 governo insiste em apregoar politicas publicas de carater nacional e avaliagcbes
padronizadas para um pais com tantas diferencas sociais e econémicas?

Enquanto a grande maioria das escolas publicas amargam uma dura
realidade brasileira, observamos que como meio propagandista politico e eleitoral
surgem polos de exceléncia, escolas-modelo, que sdo bem equipadas e possuem
infraestrutura adequada e de qualidade. Como as 24 escolas cearenses que fazem
parte do ranking das 100 melhores do Brasil. Sendo que a exceléncia em desempenho
nas avaliacGes da fase final do ciclo de alfabetizacédo, sdo sempre reveladas como
resultados do empenho e da dedicacdo dos professores e gestores das escolas
publicas

Temos que ter em mente que o processo de aprendizagem da leitura e da

escrita das criancas, vai para além do carater cientifico de conceitos como
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alfabetizacao, escrita, leitura e letramento, pois tais concepc¢des nédo sdo neutras, tem
embutidas em seu cerne um ideario politico, econémico e social pré-determinado.

A organizacao do trabalho escolar e a atuacdo do docente a partir das
praticas desenvolvidas em sala de aula ndo podem ser 0s Unicos determinantes para
a garantia do processo de alfabetizac&o escolar e consequente garantia da qualidade
em educacao. Desta maneira, as politicas publicas educacionais de alfabetizacdo néo
podem focar suas diretrizes apenas nestes dois eixos, afinal, a aprendizagem escolar
é fruto de multiplos fatores intra e extraescolares, de um conjunto de determinacfes
gue estdo inseridas na escola, mas também fora dela, que colaboram e interferem
diretamente no cotidiano escolar, na sala de aula, no trabalho do professor e na
aprendizagem do proéprio aluno.

O ensino sistematico da leitura e da escrita ndo pode ser concentrado em
apenas uma série de ensino e sim deve ser entendido como um processo, que se
inicia na mais “tenra idade”, antes da entrada da crianga na escola. Quando uma
crianga se alfabetiza, torna-se inclusa em um “novo universo”, antes desconhecido, o
universo do “mundo letrado”, as palavras tomam sentido e significado, algo que antes
nao existia na vida daquele individuo. No entanto, a realidade da escola publica é
dispare e heterogénea, se antes a palavra tinha o poder, a partir de suas diversas
manifestacdes, de tornar-se um instrumento de incluséo a cidadania e a democracia,
ao ser negada passa a excluir das mais diversas maneiras os individuos. A escola
publica, mesmo com todas estas iniciativas e politicas, continua produzindo
continuadamente analfabetos, sendo assim, nossas criangas se arrastam ano apos
ano até serem “expulsas” implicitas ou explicitamente pelo sistema.

O analfabetismo ndo pode ser explicado por uma Unica face e por uma s6
razdo. Ele é fruto de um complexo de razdes — historicas, sociais e econémicas —, e
mesmo existindo iniciativas para sua superacdo, 0s resultados serdo sempre
fragmentados e parciais, pois sua existéncia esta atrelada sistematicamente a forma

social posta, sendo agravados no contexto da crise estrutural do capital.
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5 CONCLUSAO

Rematamos nossa pesquisa apontando que o trabalho é o alicerce de toda
atividade humana, ou seja, o trabalho configura-se enquanto protoforma fundante do
ser social, sendo a atividade que distingue os homens dos demais animais, cuja vida
€ circunscrita pelos limites impostos pela natureza.

O homem torna-se mais humano quando mais faz recuar as barreiras
naturais que Ihe cercam. Ressaltamos, na mesma via, que o trabalho é a vontade
humana posta em pratica, é a atividade vital consciente dos homens que € mediada
pela consciéncia.

Através do trabalho, o homem transforma o meio que l|he cerca,
promovendo, desta forma, a criacdo de suas proprias condicbes de existéncia,
condi¢cBes essas que sao histdricas e sociais. A transformacdo do mundo natural em
um mundo humano revela a dindmica autoconstitutiva do género humano.

Os individuos necessitam do trabalho para existirem e para se manterem,
€ alicercado no trabalho que o homem define e orienta as suas necessidades,
necessidades estas que quando satisfeitas geraram outras necessidades, e que com
0 perpassar do tempo enriqueceram a producdo, aumentaram a produtividade e
sofisticaram o trabalho.

No entanto, lembramos que o resultado da atividade produtiva resultara ndo
apenas em produtos materiais, mas também em novos produtos e novas necessidade
abstratas e espirituais. Sendo o conhecimento, algo socialmente condicionado e
historicamente construido.

Porém, subordinado ao modo de producao capitalista, suplantado pelo
estranhamento humano e pela apropriacdo do trabalho alheio, o controle da producéao
(atividade) deixa de considerar as necessidades humanas e passa a ser determinado
pelas necessidades e exigéncias da producéo privada, da propriedade privada, da
troca capitalista e da divisdo do trabalho.

Neste sentido, desvelaremos introdutoriamente, as contradicbes que o
trabalho passa a apresentar na atual forma de sociabilidade em que uma pequena
parcela de individuos sacrifica, cotidianamente, uma grande parcela, em prol do
atendimento de suas proprias necessidades; onde a producéo da riqueza para poucos
resulta na reproducédo da miséria para muitos, processo esse que degrada de forma

cada vez mais aprofundada, fisica e espiritualmente, a classe explorada.
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Nesta via, o que podemos inferir € que, na contemporaneidade, as
necessidades humanas estdo subordinadas a reproducdo do capital, ou seja, a
dindmica da vida social tanto dos individuos, quanto da sociedade encontra-se
limitada a l6gica sistémica de reproducdo do capital, que deforma os individuos,
impossibilitando o livre e pleno desenvolvimento humano, que s podera ser
alcancado com a superacédo do jugo capital e da sociedade burguesa.

A classe dominante impde ao trabalhador uma educacao alienante que
mantenha e reproduza o status quo necessario.

Sendo assim, concluimos que historicamente a Educacédo se constituiu
como um dos principais empreendimentos sociais e econbmicos do Estado, e
consequentemente da classe burguesa.

Atualmente o Banco Mundial e os organismos multilaterais, como a
UNESCO e UNICEF, ditam a agenda educacional contemporanea e padronizam as
politicas publicas em educacdo. Estando o pensamento educacional vigente, e
consequentemente a politica publica de alfabetizacdo, atrelados as condi¢cbes de
alienacéao resultantes da atual forma de sociabilidade.

A politica de alfabetizacdo brasileira € uma politica de longo prazo, apoiada
na pesquisa realizada reconhecemos que a base estrutural ndo mudou, apenas novos
programas foram substituindo os antigos, sendo assim, os programas de alfabetizacao
tém sim uma data de validade pré-definida. Desta forma, diante do atual panorama de
efetivacdo da BNCC, observamos um lento desmonte do PNAIC, com breve prazo
para que seja permanentemente encerrado e substituido por uma versdo mais
sofisticada.

Nossa andlise expde alguns pressupostos sobre o PNAIC, primeiramente
entendemos que o0 presente pacto contribui para a continuidade da politica de
“analfabetizagdo” brasileira, nesse sentido, também compreendemos que 0 mesmo
se trata de uma estratégia do capital em crise estrutural, que atribui e restringe a
aprendizagem e/ou letramento para criangas e jovens da classe trabalhadora, além
de ser, antes de tudo, uma politica de alfabetizacdo e de formacédo de professores
alfabetizadores voltada, exclusivamente, para atender a politica de avaliacdo nacional,
ja findadas a ndo terem éxito.

Notamos em nossa analise, que atualmente o foco da capacitacdo dos
professores alfabetizadores em &reas tematicas especificas como linguagem,

matematica, gestdo escolar, curriculo, interdisciplinaridade tem como foco relacional
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estarem diretamente ligadas a uma politica de gestao de resultados, a qual a avaliacao
assume o papel primordial.

Como consequéncia direta tais politicas educacionais continuam tantas e
repetidas vezes tendo como fim o mesmo resultado frustrante, ou seja, o0
prolongamento da situacdo de “analfabetismo” dos individuos. Desvelamos ainda,
durante a pesquisa, que o elemento da politica de “analfabetizacdo” existe
independente do estado capital esta em crise ou ndo, o problema é que o capital em
crise agudiza todas as relacdes, recaindo os resultados mais negativos perante a
parcela mais pobre da sociedade.

Em suma, podemos perceber que o fim educacional passa a estar na
preparacao/treinamento/adestramento dos alunos para 0s continuos testes e
avaliacOes, internas ou externas, e nao no dominio da linguagem em si como deveria
ser. Nesta via, hotamos que as politicas publicas educacionais ja sdo criadas com
lacunas estruturais que talvez julguemos propositais.

O acesso a escola e aos conteudos de alfabetizacdo sdo condicbes
necessarias para a atual integracado dos individuos no ambiente escolar e até na
préopria sociedade, eles abrem as portas para toda uma gama de contetdos escolares
gue podem ser assimilados no processo de aprendizagem, durante a vida escolar dos
alunos, porém da forma como estdo estabelecidos vemos que ndo sdo suficientes
para romper a barreira de esquecimento social, a qual esta parcela da populacao é
limitada, sdo criancas que vivem nas sombras, renegadas, escondidas, que cuja a
existéncia soO é reconhecida como um namero, um simples dado estatistico.

O que constatamos é que as politicas educacionais, aplicadas no ambiente
escolar, ndo sao politicas inclusivas e sim politicas de exclusdo educacional. O
analfabetismo no Brasil, normalmente € tratado a partir de nUmeros, taxas e metas,
sem levar em conta que a parcela da populagéo considerada analfabeta € a mesma
que padece do desemprego, da violéncia, da fome e da alienacédo, que em cerne
refletem a Otica do proprio sistema do capital.

O capital ndo tem a necessidade de “ndo-educar”, ele tem a necessidade
de educar sim, escolarizar as pessoas, nés educadores € que tendemos a levantar a
bandeira que existe uma negac¢ao do conhecimento pela escola burguesa, no atual
momento historico, o capital ndo nega as necessidades basicas de aprendizagem
reproduzidas na escola, essas necessidades sao necessarias para que o sistema

possa continuar a se reproduzir e a existir. O que efetivamente é negado séo o0s
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conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, nescessarios para a
formacdo humana integral.

Concluimos afirmando que que existe uma politica de “analfabetizacdo” no
Brasil, mistificada historicamente em programas de alfabetizacdo que servem
diretamente a logica de reproducao do capital, no que diz respeito ao desenvolvimento
das habilidades relacionadas a area da linguagem e da escrita, em criancas durante
0S primeiros anos escolares.

Nossa pesquisa ndo visa contribuir para reformas parciais dentro do
sistema capitalista e sim para o horizonte de transformacao da ordem burguesa. O
gue defendemos € que a escola das maiorias, das periferias, do pobre, do trabalhador,
seja a escola de todos e que o conhecimento repassado seja um conhecimento
concreto, criador de reais possibilidades aos individuos para apropriacao concreta do

seu meio e que ofereca possibilidades concretas de libertacdo substancial para todos.
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APENDICE A — Politicas publicas de alfabetizac&o no Brasil (1999 — 2018)

CARACTETISTICAS GERAIS®
FORMACAO DO PRINCIPAIS
PROFESSOR CARACTERISTICAS

POLITICAS ANO

e Destinou-se
especificamente ao
apoio e ao incentivo
dos professores
alfabetizadores da 12
série do ensino
fundamental I;

e A formacgéao
continuada de
professores, estava
voltada para um
ideario de educacédo
cidada, buscando a
1999 PRESENCIAL articulagdo com os
PCNs e com 0s RCNs;

PROGRAMA
PARAMETROS EM ACAO

e O modulo de
alfabetizacao foi
composto: por
expectativas de
aprendizagem, por
conteudos,
procedimentos e
atitudes; por materiais
considerados
necessarios a
aprendizagem e por

atividades a serem

64 Os segmentos do Apéndice A foram elaborados pela autora a partir de BRASIL (1999); BRASIL
(2001); BRASIL (2007); BRASIL (2012a); BRASIL (2015a); BRASIL (2018).
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utilizadas em sala de
aula;

¢ Reconhecemos que
0 programa se
apresenta,
prioritariamente, como
um “receituario” de
aprendizagem, com
planejamentos e
rotinas de sala de aula
pré-definidos, além de
propostas de
atividades de
alfabetizacéo ja

prontas.

PROGRAMA DE
FORMACAO DE
PROFESSORES

ALFABETIZADORES

(PROFA)

2001

PRESENCIAL

e Configurou-se como
um programa de
formacdo continuada
de professores
alfabetizadores,
voltado para a 12 série
do ensino fundamental
I, sendo constituido
por 3 médulos: o
primeiro de
fundamentacéo tedrica
e os dois ultimos
voltados para a pratica
de ensino;

e Explicitamente a
proposta se utiliza de
uma metodologia

construtivista fundada
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no estabelecimento do
desenvolvimento de
competéncias
profissionais para o
professor que assume
0 compromisso de
alfabetizar;

e O programa espera
gue os professores
alfabetizadores
possam: conhecer as
bases conceituais,
basiladas no
construtivismo;
entender a funcao da
escrita, adquirir
conhecimentos sobre
a linguagem escrita; o
acesso a diferentes
tipos de materiais, 0s
guais constituem
varios trabalhos
pessoais e atividades
em grupo, relatadas a
partir de “experiéncias
exitosas” das
professoras do Grupo-

Referéncia.

PROGRAMA DE APOIO A
LEITURA E A ESCRITA
(PRALER)

2007

SEMIPRESENCIAL

e Estabeleceu-se
enguanto politica
educacional de
alfabetizagdo no inicio

do ciclo de
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escolarizagao, o
programa tinha como
objetivo a formacao
continuada dos
professores das séries
iniciais, com vista a
complementar, as
acOes desenvolvidas
pelas secretarias de
educacao;

¢ A finalidade do
programa foi dinamizar
0 processo
educacional relativo a
aguisicao e
aprendizagem da
leitura e escrita da
lingua materna. O
diferencial do
programa estava na
flexibilidade das agbes
e pela valorizacao da
autonomia do
professor;

e Como
consequéncia, 0
programa ofereceu
oportunidades: de
valorizar experiéncias
anteriores, sobre os
processos de ensino-
aprendizagem e sobre

suas praticas
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educativas; de
proporcionar uma
fundamentacéo teorica
voltada para a prética
de novas experiéncias;
de dispor de critérios
para elaboracéo de
novas formas de
diagndstico do aluno;
além de reorientar e
reordenar a prética do
professor apoiada em
novas estratégias de
ensino.

e O professor
assumia, desta forma,
o papel de interlocutor,
nNao apenas um mero
repassador de
técnicas. Pela primeira
vez um programa de
formacao de
professores
alfabetizadores se
embasou no ensino a
distancia, além de
mesclar o estudo de
atividades individuais,
apoiadas nos
cadernos de estudos
com secOes

presenciais coletivas;
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e Como os outros
programas que lhe
procederam o
PRALER, também
ofereceu um leque de
atividades prontas e
direcionadas a serem
trabalhadas em sala
de aula com os

alunos.

PROGRAMA DE
FORMACAO
CONTINUADA DE
PROFESSORES DOS
ANOS/SERIE INICIAIS
DO ENSINO
FUNDAMENTAL (PRO-
LETRAMENTO)

2012

SEMIPRESENCIAL

e Foi um programa
de formacgéao
continuada de
professores
alfabetizadores que
focou a melhoria da
qualidade de
aprendizagem de
leitura, escrita e
matematica nas séries
iniciais de
alfabetizacao;

e Seus moldes sao
parecidos com a
estrutura do PNAIC,
funcionando na
modalidade de ensino
semipresencial, com a
estrutura
organizacional em
rede e com um
sistema de

colaboracéo entre as
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instancias
governamentais;

e O programa
delegou a execucéo
de suas ac¢des a cinco
atores essenciais: 1)
Coordenador Geral do
Programa; 2)
Formador; 3)
Coordenador
Administrativo do
Programa; 4)
Orientador de
Estudos; 5) Professor
Cursista;

e O destaque
diferencial do
programa estava na
iniciativa pioneira, de
que pela primeira vez
uma bolsa de incentivo
e uma rede de
colaboradores foi
estruturada em um
programa formacao de
professores

alfabetizadores.

e Constitui-se como

“‘um conjunto de
PACTO NACIONAL PELA

ALFABETIZACAO NA 2013 | SEMIPRESENCIAL
IDADE CERTA (PNAIC)

acOes, materiais e
referéncias
curriculares e

pedagdgicas”, que
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surgem com o intuito
de assegurar o “direito
de alfabetizagéo”, até
o final do “ciclo de
alfabetizacao”, tendo
como eixo principal o
aperfeicoamento
profissional e a
formacéo continuada
dos professores
alfabetizadores;

e O Pacto recebeu a
alcunha de ser o maior
programa de formacao
de professores ja
desenvolvido pelo
MEC, devido tanto a
sua dimensao como a
universalidade de seu
alcance, foi a primeira
politica educacional
gue propds uma
integracao federativa
entre unido, estados e
municipios;

e O material de
Formacé&o do PNAIC,
foi construido através
da articulacéo
conjunta entre o MEC
e diversas
universidades

parceiras,
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constituindo-se por 12
cadernos, sendo um
Caderno de
Apresentagcao, um
Caderno de Principios
de Gestdo e a
Organizacgao do Ciclo
de Alfabetizacéo e 10
Cadernos de
formacéo;

e As acdes do Pacto
dividem-se em quatro
eixos de atuagao: “1)
formacao continuada
presencial para
professores
alfabetizadores e seus
orientadores de
estudo; 2) materiais
didaticos, obras
literérias, obras de
apoio pedagogico,
jogos e tecnologias
educacionais; 3)
avaliacoes
sistematicas; 4)
gestéao, controle social
e mobilizagao. ”
(BRASIL, 20154, p.
10);

e O diferencial do

programa esta focado

nas palavras-chave do
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Pacto que séo a
Articulacéo e
Inovacao, a primeira
observada,
principalmente, pela
dimenséo e
universalidade
propostas do Pacto, ja
segunda marcada,
essencialmente, pela
interdisciplinaridade
dos diversos saberes

da proposta.

BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR
(BNCC)

2018

e Documento de
carater normativo que
“define o conjunto
organico e progressivo
de aprendizagens
essenciais que todos
os alunos devem
desenvolver ao longo
das etapas e
modalidades da
Educacéo Basica”
(BRASIL, 2018, p. 7):
e Tal documento visa
assegurar os direitos
de aprendizagem e o
desenvolvimento da
educacao, conforme
as metas definidas
PNE. A BNCC integra

a politica nacional de
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Educacéo Basica e
visa contribuir no
alinhamento das
politicas e acbes
“referentes a formacgao
de professores, a
avaliacédo, a
elaboracao de
conteudos
educacionais e aos
critérios para a oferta
de infraestrutura
adequada para o
pleno desenvolvimento
da educacéo.”
(BRASIL, 2018, p. 8);
e Coma
implementagéo da
BNCC, o governo
federal espera
superar, a atual,
fragmentacéo das
politicas educacionais,
fortalecer o regime de
colaboracéo entre os
entes federativos e
basilar a qualidade da
educacéo no Brasil;

e A BNNC, modificou
gue a acao
pedagdgica com foco
na alfabetizacdo, para

os dois primeiros anos
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do Ensino
Fundamental, a fim de
garantir ao aluno a
ampliacéo das
possibilidades de
construcao dos
conhecimentos e uma
maior participacao na
vida social ao ser
inserido na cultura

letrada.




