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PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZA(}AO NA IDADE CERTA: ANALISE
CRITICA DA CONCEPCAO DE ALFABETIZACAO NOS CADERNOS DE
EDUCACAO DO CAMPO

RESUMO

A pesquisa teve como objeto de investigacdo a concepcdo de alfabetizacdo apresentada nos
Cadernos de Educagdo do Campo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC). Parte da compreensdo de que numa sociedade de classes a alfabetizacdo se impoe
como uma necessidade de todos os individuos, portanto, uma prética de grande importancia
social. A pergunta que deu origem a pesquisa foi construida a partir de dados da realidade
concreta e de leituras sobre Educacdo do Campo, que assim explicitamos: quais os limites e
contradi¢Ges da concepcdo de alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacdo do Campo do
Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa? O objetivo geral da pesquisa foi contribuir
com o desenvolvimento tedrico da alfabetizacdo em Educacdo do Campo a partir da analise
da concepcéo de alfabetizagcdo nos Cadernos de Educacdo do Campo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa. Para tanto, desenvolvemos a pesquisa a partir da discussdo
sobre os fundamentos da Educacdo do Campo; da analise das concepges de alfabetizacdo no
ambito das politicas internacionais e nacionais de educacdo; e, da analise da concepcdo de
alfabetizacdo nos Cadernos de Educacdo do Campo, a partir da caracterizagdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa. Como abordagem tedrico-metodologica,
realizamos pesquisa bibliografica e pesquisa documental, tomando como referéncia a teoria
materialista histérico dialética. Buscou-se analisar as determinagdes concretas e objetivas em
que a concepcdo de alfabetizacdo dos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC se
constituiu. Para tanto, foram analisados os Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC que
tratam especificamente da concepcdo de alfabetizacdo. A partir das analises realizadas
consideramos que a concepcgdo de alfabetizagdo presente nos Cadernos de Educacdo do
Campo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa baseia-se nos pressupostos da
alfabetizacdo construtivista e da pedagogia das competéncias. Desse modo, embora a
discussdo sobre a alfabetizacdo no contexto da Educacdo do Campo seja positiva, ho ambito
do PNAIC, apresenta-se como uma concepc¢do distinta dos fundamentos da Educagdo do
Campo.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Educacdo do Campo; Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa.



NATIONAL POTENTIAL FOR LITERACY IN THE RIGHT AGE: CRITICAL
ANALYSIS OF THE LITERACY CONCEPTION IN THE FIELD EDUCATION
DOCUMENTS

ABSTRACT

The research had as object of investigation the conception of literacy presented in the Field
Education Notebook of the Field of the National Pact for Literacy in the Right Age (PNAIC).
Part of the understanding that in a class society literacy is imposed as a necessity of all
individuals, therefore, a practice of great social importance. The question that originated the
research was constructed from data of concrete reality and from readings on Field Education,
which we explain: the limits and contradictions of the conception of literacy present in the
Field Education Notebook of the Field of the National Pact for Literacy in Right Age? The
general objective of the research was to contribute with the theoretical development of
literacy in Field Education from the analysis of the conception of literacy in the Field
Education Notebook of the Field of the National Pact for Literacy in the Right Age. For that,
we developed the research from the discussion about the fundamentals of Field Education; the
analysis of literacy concepts in the context of international and national education policies;
and, from the analysis of the conception of literacy in the Field Education Notebook, from the
characterization of the National Pact for Literacy in the Right Age. As a theoretical-
methodological approach, we perform bibliographical research and documentary research,
taking as reference the dialectical historical materialist theory. It was sought to analyze the
concrete and objective determinations in which the literacy conception of the Education
Books of the PNAIC Field was constituted. To do so, we analyzed the PNAIC Field
Education Notebooks that deal specifically with the conception of literacy. Based on the
analyzes carried out, we consider that the conception of literacy present in the Education
Notebook of the Field of the National Pact for Literacy in the Right Age is based on the
presuppositions of constructivist literacy and the pedagogy of competences. Thus, although
the discussion on literacy in the context of Field Education is positive, within the framework
of the PNAIC, it presents itself as a distinct conception of the foundations of Field Education.

Keywords: Literacy; Field Education; National Pact for Literacy in the Right Age.
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INTRODUCAO

O presente estudo foi desenvolvido no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo do
Campo (PPGEDUCAMPO), curso de Mestrado Profissional em Educacdo do Campo da
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB). Insere-se na linha de pesquisa 1:
Formac&o de Professores e Organizacao do Trabalho Pedagdgico nas Escolas do Campo. Tem
como objeto de investigacdo a concepcdo de alfabetizagdo nos Cadernos de Educacdo do
Campo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Nesse estudo, partimos da compreensdo de que numa sociedade de classes a
alfabetizacdo se impde como uma necessidade de todos os individuos, pois o dominio da
estrutura formal da lingua, mediante o reconhecimento dos cddigos escritos, é condicdo para a
participacdo na sociedade letrada. Considera-se, portanto, a alfabetizacdo como uma prética
de grande importancia social, pois ela é compreendida, numa perspectiva historico-critica,
como “processo de apropriagdo, pelos individuos, de uma forma especifica de objetivagédo
humana: a escrita” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 73).

Desse modo, concordamos com Saviani (2009, p. 36) que “a alfabetizacdo ¢ a porta
de entrada e a pedra de toque do sistema de ensino em seu conjunto”, pois a compreensao da
estrutura formal da lingua permite a construcdo das bases intelectuais necessarias a aquisicao
dos conceitos cientificos considerados essenciais a formacdo humana; conhecimentos estes,
impossiveis de serem apropriados sem a mediacdo da linguagem escrita.

Isso explica o fato de, nos ultimos anos, a alfabetizacdo receber atencéo especial no
ambito das politicas educacionais, principalmente, apds a aprovacgdo da Lei n° 13.005, de 25
de junho de 2014, que instituiu o Plano Nacional de Educagdo (PNE) para década 2014-2024.
O PNE estabelece duas metas relacionadas a alfabetizacdo: a meta cinco (5) que € “alfabetizar
todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2014);
e a meta nove (9) que ¢ “elevar a taxa de alfabetizacao da populagdo com 15 anos ou mais
para 93,5% ate 2015 e, até o final da vigéncia do PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e
reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional” (BRASIL, 2014).

No entanto, prestes a completar trés anos de vigéncia, os dados relativos a
alfabetizacdo tem demonstrado que a meta cinco (5) do PNE ndo estd sendo alcangada.
Segundo o Anuério Brasileiro da Educacdo Béasica 2016 (TODOS PELA EDUCACAO;
EDITORA MODERNA, 2016), os resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)

de 2014, evidenciaram que 22% das criangas de todo o pais ndo aprenderam o adequado em
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leitura e 34% em escrita. Além disso, 57% das criangas tém nivel inadequado de
aprendizagem em matematica.

Diante desse quadro de precarizacdo da alfabetizacdo, o Ministério da Educacédo tem
desenvolvido acGes de formacao de professores alfabetizadores por meio do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Este Pacto € um compromisso assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as
criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental. So objetivos do PNAIC:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano
do ensino fundamental;

Il - reduzir a distor¢do idade-série na Educacdo Basica;

11 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos professores
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(BRASIL, 2012).

Considerando que a formacéo continuada de professores alfabetizadores é o principal
eixo de atuacdo, o PNAIC dispde de Cadernos de Formacdo para subsidiar as discussdes
sobre alfabetizacdo, apontando encaminhamentos metodologicos que possibilitem o
desenvolvimento dos direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo. O que estes

Cadernos de Formacdo tém em comum € a concepcao de alfabetizacao:

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos
em diferentes situacGes. Significa ler e produzir textos para atender a
diferentes propositos. A crianga alfabetizada compreende o sistema
alfabético de escrita, sendo capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de
circulagdo social que tratem de tematicas familiares ao aprendiz (BRASIL,
s.d.).

Nessa perspectiva, a concepcdo adotada no ambito do PNAIC é a da alfabetizacéo na
perspectiva do letramento. Trata-se de uma concep¢do adotada h& quase trés décadas no
contexto educacional brasileiro, tanto na producdo académica, como nas politicas
educacionais, com repercussdes nas praticas na sala de aula. Segundo Soares (2011)
letramento é um conceito introduzido recentemente na area da educacdo decorrente da
necessidade de nomear comportamentos e praticas sociais de uso da leitura e da escrita que

ultrapassam o dominio do sistema alfabético e ortogréafico, ou seja, enquanto a alfabetizagéo é
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entendida como a aquisicdo do sistema de escrita, o letramento é entendido como o uso
competente da leitura e da escrita em préaticas sociais (SOARES, 2003a).

Essa mesma concepcao estd presente nos Cadernos de Formacdo do PNAIC para a
Educacao do Campo, pois considerando que as escolas rurais estdo incluidas no Pacto e nas
acOes do Pacto, as especificidades da Educagdo do Campo foram incorporadas no conteido da
formacéo e foram produzidos oito Cadernos de Formacao especificos para os professores que
atuam em escolas localizadas no campo.

Sobre a concepc¢do de Educacdo do Campo, Caldart (2009) afirma se tratar de um
fendmeno da realidade brasileira atual protagonizada pelos trabalhadores do campo e suas
organizacOes sociais em defesa de politicas publicas de educacdo articuladas a luta pela terra.
Segundo a autora, foram os movimentos sociais do campo em estado de luta, com destaque
para aqueles que lutam pela Reforma Agraria e particularmente o Movimento Sem Terra
(MST), que protagonizaram o processo de criagdo da Educagdo do Campo e a inclusdo dessa
concepgdo na agenda politica da sociedade.

Ao discutir a relacdo entre movimentos sociais e politicas publicas, Souza e Beltrame
(2010) destacam que as politicas publicas em Educacdo do Campo adquirem consisténcia a
medida que se aproxima do referencial tedrico referendado nas praticas dos movimentos
sociais do campo. E essa consisténcia que precisa estar assegurada pelas politicas publicas
para ndo perder de vista a sua concepgdo originaria, pois a Educacdo do Campo nasceu da
necessidade de transformar as relacdes sociais que marcam o campo brasileiro.

As autoras ressaltam que o MST e outras organizacdes tém denunciado 0s processos
de excluséo da terra, da educacdo, da moradia, da cultura e do trabalho em que as populagdes
do campo estdo subjugadas. A luta pela Educacdo do Campo representa a resisténcia dos
trabalhadores em um cendrio marcado pela “concentragdo de capital e de riqueza pelo
latifandio, superexploracdo, analfabetismo, pifia escolarizacdo basica, negacdo de acesso a
terra, moradia, saneamento basico, saude, cultura e transporte publico” (FRIGOTTO, 2010, p.
3).

Esse sentimento de luta é uma caracteristica marcante dos movimentos sociais do
campo, indispensavel a construcdo de um projeto de educagdo contra hegemdnico
(OLIVEIRA; CAMPOS, 2012). A auséncia dessa caracteristica no ambito das politicas
educacionais descaracteriza a esséncia da concepg¢do de Educacdo do Campo protagonizada

pelos movimentos sociais.
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A educacdo do campo nasceu tomando posi¢do no confronto de projetos de
educacdo contra uma visdo instrumentalizadora da educacdo, colocada a
servigo das demandas de um determinado modelo de desenvolvimento do
campo que sempre dominou a chamada ‘educacdo rural’, a favor da
afirmacdo da educacdo como formacdo humana, omnilateral, que também
pode ser chamada de integral, porque abarca todas as dimensdes do ser
humano (SANTOS; PALUDO; OLIVEIRA, 2010, p. 15).

Essa concepgdo parte do principio de que € possivel superar a logica capitalista na
perspectiva de construir uma nova organizacdo das relacbes sociais a partir de um projeto
histérico comprometido com a emancipacdo humana e a transformacdo social. No entanto,
conforme sinaliza Molina (2015), a categoria Educacdo do Campo tem sido alvo de disputa
decorrente do aumento de projetos, cursos, eventos e pesquisas que tratam dessa categoria,
mas ndo discutem a sua “triade estruturante: campo-educagdo-politica publica” (CALDART,
2012a, p. 263).

Segundo a autora, estd em curso um conjunto de a¢des desenvolvidas por Secretarias
de Educacédo que tem reduzido a Educagdo do Campo as questdes didaticas e metodoldgicas a
serem incorporadas nas escolas desarticuladas da materialidade de origem da Educacdo do
Campo que é justamente o enfretamento do agronegdcio no campo e a construcdo de outro
modelo de desenvolvimento com centralidade “no trabalho camponés; na agroecologia; na
soberania alimentar; na justica social, enfim, com caracteristicas extremamente distintas do
modelo hegeménico atual, em que a logica prevalente ¢ o lucro e ndo a vida” (MOLINA,
2015, p. 382).

Além disso, a autora destaca que esta em curso também um conjunto de politicas que
ameacam a educacdo publica brasileira, incluindo a Educacdo do Campo sob a ldgica da
meritocracia, avaliacdo e padronizacdo como estratégia de manutencao do controle ideoldgico
sobre o trabalho pedagdgico desenvolvidos nas escolas publicas através da implantacdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que delimita os objetivos e os conteudos de
ensino. Consequentemente havera a padronizacdo na formacdo de professores, no
planejamento pedagdgico, enfim, na organizagdo do trabalho pedagogico das escolas,
comprometendo a continuidade das agdes e politicas construidas e conquistadas duramente
pelos movimentos sociais nas experiéncias adquiridas na luta por Educacdo do Campo.

Outro aspecto preocupante é a forte insercdo e presenca ostensiva de diversos
programas do agronegocio nas escolas do campo. Segundo Molina (2015) tem crescido a

atuacdo de programas nas redes publicas de ensino denominados Projetos Socioambientais
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que tem implementado acdes de formacdo de professores para que estes desenvolvam um
trabalho em sala de aula de divulgagéo dos beneficios do agronegdcio para a sociedade.

Diante desta problematica, caracterizada, dentre outros aspectos, pelos pessimos
resultados da alfabetizacdo no pais; bem como, pelas contradicbes das atuais politicas
publicas que, aparentemente, estdo voltadas aos interesses dos trabalhadores do campo,
delimitamos o problema de pesquisa por meio da seguinte questdo: quais os limites e
contradi¢cbes da concepcdo de alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacdo do
Campo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa?

Para a escolha deste problema de pesquisa, concorrem justificativas pessoais, sociais
e académicas. Na dimens&o pessoal, destaco meu envolvimento cotidiano na gestdo municipal
da Educacdo, na condicdo de Coordenador Pedagdgico; na docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na rede municipal de Adustina-BA; bem como, na condicdo de
formador do Programa Escola da Terra. Estas experiéncias permitiram-me observar que
determinados programas e projetos educacionais que adotam a concepgdo construtivista de
alfabetizacdo, embora tenham a intencdo de garantir a alfabetizacdo de criancas, ndo tem
conseguido atingir esse objetivo.

Do ponto de vista social, o trabalho parece ganhar relevancia quando se considera a
importancia da Alfabetizacdo no processo de escolarizacdo/formagdo dos sujeitos na
sociedade contemporanea; e, ainda, o grande alcance que o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na ldade Certa (PNAIC) tem assumido enquanto politica pablica no contexto educacional
brasileiro atual. Dados oficiais apontam que o programa encontra-se presente em 108.733
escolas, atendendo 7.980.786 estudantes matriculados em 400.069 turmas do 1°, 2° e 3° ano e
multisseriadas/multietapa no ensino fundamental (INEP, 2017). Mais ainda: vale destacar a
perspectiva de estudar esta politica, com um recorte para a Educacdo do Campo, considerando
o0 grande contingente de estudantes nas areas rurais, no Brasil, sobretudo no Estado da Bahia,
estado que possui 0 maior contingente populacional rural do pais, em nimeros absolutos.

Do ponto de vista académico, cumpre destacar a relevancia de um estudo sobre uma
politica educacional recente, de grande alcance na realidade educacional brasileira, e sob um
prisma ainda ndo explorado. Levantamento realizado no Banco de Teses e DissertacGes da
Capes em abril de 2017 indica a existéncia de cento e trinta (130) teses e dissertacdes sobre o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, quando se utiliza o descritor “PNAIC” para
a efetuacdo das buscas. Deste quantitativo, uma (1) foi produzida em 2013, treze (13) em

2014, cinquenta e quatro (54) em 2015 e sessenta e dois (62) em 2016, revelando, portanto, o
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crescimento progressivo das investigagbes sobre o tema, que se acentuaram
significativamente nos ultimos dois anos.

Entretanto, pouquissimos destes trabalhos dedicam-se a analisar a(s)
“concepcao(des) de alfabetizagdo” no Programa nos Cadernos de Educacdo do Campo. Na
busca realizada, encontramos apenas dois (2) trabalhos que se dedicam a analisar este objeto,
quais sejam: i) a dissertacdo de mestrado em Educagéo de autoria de Eliane Pimentel Camillo
Barra Nova de Melo, intitulada “PNAIC: uma andlise critica das concepcbes de
alfabetizacdo presentes nos cadernos de formacdo docente”, defendida na Universidade
Federal de Sdo Carlos — UFSCar/ campus Sorocaba, (MELO, 2015); ii) a dissertacdo de
mestrado em Educacdo de Marineiva Moro Campos de Oliveira, intitulada “Concepgdes e
fundamentos do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa e seus desdobramentos na
formacao de alfabetizadores na perspectiva de uma alfabetizagdo emancipatoria” defendida
na Universidade Estadual do Oeste do Parana — Unioeste (OLIVEIRA, 2016).

E necessario ressaltar que o segundo trabalho dedica-se a analisar um objeto que se
aproxima da nossa pesquisa apenas tangencialmente. Do conjunto de cento e trinta (130)
trabalhos identificados, apenas um (1), de autoria de Ana Paula Sabchuk Fernandes, intitulado
“A aprendizagem da leitura e da escrita por alunos da zona rural seguindo os parametros do
Pacto Nacional Pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC)”, defendido como Trabalho de
Conclusdo de Curso de Mestrado Profissional em Educacdo na Universidade Federal do
Parana — UFPR (FERNANDES, 2016) toma o espa¢o rural como campo empirico,
abordando, entretanto, objeto de estudo diferente do que nos propomos neste trabalho.
Portanto, diante do quadro acima esbogado, 0 objeto de estudo proposto nesta investigacao
reveste-se de ineditismo no campo da producao académica pds-graduada no Brasil.

Os materiais didaticos produzidos para subsidiar cursos de formacdo de professores,
a exemplo dos Cadernos do PNAIC, expressam as concep¢des dos elaboradores das politicas
publicas, com rebatimento na formacdo dos sujeitos que deles se utilizam. Embora se
compreenda que entre a producdo e a recepgdo destes materiais — em seus mais diferentes
niveis — ha espacos para resisténcias, ressignificaces e subversdes, os textos expressam as
intencionalidades e a visdo oficial dada ao programa, com grande capacidade de influéncia no
chéo da escola, conforme tem apontado, por exemplo, pesquisas sobre o impacto das politicas
gerencialistas que hoje prevalecem no cenario educacional sobre a regulagdo do trabalho
docente no cotidiano das escolas (AUGUSTO, 2012; HYPOLITO, VIEIRA, PIZZI, 2009;
OLIVIERA, 2006).
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Desse modo, estudar a concep¢do de alfabetizagdo nos Cadernos de Educacdo do
Campo do PNAIC pode contribuir para uma analise critica deste material, potencializando
assim a desconstrucdo de uma politica educacional ancorada em principios de uma educacao
neoliberal, incompativel, portanto, com os pressupostos da Educacdo do Campo.

Diante do exposto, o estudo tem como objetivo geral contribuir com o
desenvolvimento teodrico da alfabetizagdo em Educacdo do Campo a partir da analise da
concepcdo de alfabetizacdo nos Cadernos de Educacdo do Campo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa. Para tanto, formulamos os seguintes objetivos
especificos: a) discutir os fundamentos da Educacdo do Campo; b) analisar as concepgdes de
alfabetizacdo no ambito das politicas internacionais e nacionais de educacéo; e, c) analisar o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa e a concep¢do de alfabetizagdo nos
Cadernos de Educacdo do Campo.

Para concretizagdo de tais objetivos, tomamos como referéncia a teoria materialista
histérico dialética, pois reconhecemos neste referencial, conforme assinala Frigotto (1994),
uma concepcdo de mundo e de método que permite apreender a realidade com radicalidade’,
e, uma praxis, isto €, unidade entre teoria e pratica na busca pela transformacdo da realidade
no plano do conhecimento e no plano histérico-social.

O materialismo histérico dialético enquanto concepcao de mundo e de método parte
da compreensdo de que a realidade objetiva existe antes de ser reproduzida pelo pensamento
humano, assim, a concepcao de alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacdo do Campo
do PNAIC, nosso objeto de investigacdo, tem uma existéncia objetiva, que independe da
nossa consciéncia e, nesse sentido, desenvolvemos a pesquisa com o objetivo de apreender o
seu conteudo.

De acordo com este referencial, a producdo do conhecimento cientifico é a
reproducdo, no plano do pensamento, do movimento real do objeto. Conforme sinaliza Duarte
(2008a), cabe ao pesquisador apreender ndo a aparéncia ou a forma dada do objeto, mas a sua
esséncia e para isso deve partir dos dados empiricos da realidade e pela mediacdo das
abstragdes, reproduzi-la no pensamento como sintese de mdltiplas relacdes e determinacdes?.

Isso implica apropriagdo do “movimento real do objeto transposto para o cérebro do

! Radicalidade entendida em seu sentido préprio e imediato, expressando a ideia de que é necessério ir & raiz dos

problemas que a realidade apresenta alcancando os seus fundamentos (SAVIANI, 2013).

2 Entende-se por determinacdes tracos constitutivos que expressam as formas de ser do objeto caracterizando a
sua existéncia e “tanto mais se reproduzem as determinac¢des de um objeto, tanto mais o pensamento reproduz a
sua riqueza (concregdo) real” (NETTO, 2011, p. 45). E através desse processo que é possivel capturar as
determinacdes do objeto, compreendendo os seus fundamentos, os seus condicionantes e os seus limites.
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pesquisador — é o real reproduzido e interpretado no plano ideal (do pensamento)” (NETTO,
2011, p. 21).

Embora no primeiro momento a percep¢do do pesquisador consiga captar 0S
elementos do objeto de forma fragmentada, caotica, € necessario superar a aparéncia do
fendmeno e revelar as relacbes dindmico-causais a ele subjacentes, captando as mediagoes
que o determinam e constituem, pois como assinala Tonet (2013, p. 120), “seu sentido s6
podera ser apreendido na medida em que forem capturadas as conexdes que os articulam,
remetendo-os, deste modo, a totalidade a qual pertencem”.

O método dialético preconiza, portanto, uma analise explicativa do fendémeno,
buscando as suas determinacfes. Como resultado da andlise explicativa, alcanca-se a
verdadeira concreticidade do fendmeno. Trata-se do principio da apropriacdo do concreto pelo

pensamento pela mediacao do abstrato, conforme explica Kosik (1976, p. 36):

Da vital, cadtica, imediata representacdo do todo, o pensamento chega aos
conceitos, as abstratas determinagGes conceituais, mediante cuja formagéo se
opera o retorno ao ponto de partida; desta vez, porém, ndo mais como ao
vivo mas incompreendido todo da percep¢do imediata, mas ao conceito do
todo ricamente articulado e compreendido. [...] O todo ndo é imediatamente
cognoscivel para 0 homem, embora lhe seja dado imediatamente em forma
sensivel, isto €, na representacdo, na opinido e na experiéncia. Portanto, o
todo é imediatamente acessivel ao homem, mas é um todo cadtico e obscuro.
Para que possa conhecer e compreender este todo, possa torna-lo claro e
explicd-lo, o homem tem de fazer um détour: o concreto se torna
compreensivel através da mediacdo do abstrato, o todo através da mediacdo
das partes.

O concreto refere-se, assim, a reproducdo pelo pensamento humano da complexidade
das relagbes que compdem o campo da realidade, o qual constitui o objeto de pesquisa. Nesse
sentido, o concreto s6 pode ser capturado adequadamente pelo pensamento ndo como ponto
de partida, mas como ponto de chegada, como sintese de multiplas determinagdes, isto €, “o
concreto pensado € a apropriacao dialética do concreto real por meio da mediacdo da analise,
da mediagdo do abstrato” (Duarte, 2008a).

Esse posicionamento evidencia que o método dialético apoia-se no principio de que a
abstracdo ¢ uma mediacao indispensavel para que o pesquisador consiga chegar a esséncia da
realidade concreta. Referindo-se a esséncia, Netto (2011) explica que se trata de capturar a
estrutura e dindmica dos objetos e fendmenos da realidade como eles sdo em si mesmo, na sua
existéncia real e efetiva, independentemente dos desejos e das representa¢des do pesquisador.

Isso significa que pela mediagdo da andlise dos elementos que compde o objeto chega-se a



20

conceitos, as abstraces que remetem as determinagdes mais simples do objeto, possibilitando
fazer o caminho de volta, no qual permite compreendé-lo considerando suas determinagdes.

Para fazer esse caminho de volta ao concreto é necessario realizar o0 processo
abstrativo, sem o qual é inviavel traduzir no plano ideal, o que acontece no plano real.
Referindo-se ao recurso da abstracdo, Netto (2011) explica que se trata de um procedimento
intelectual que permite extrair momentaneamente um elemento de determinada totalidade,
isola-lo e examina-lo para apreender a sua natureza e a sua articulacdo com os demais
componentes, contribuindo para a superacdo da aparéncia.

Ressaltamos, de acordo com Duarte (2008a), que a andlise dos elementos néo
substitui a compreensdo da totalidade, uma vez que ainda que esse elemento conserve
caracteristicas da totalidade, sua compreensdo € parte de um todo, portanto, o0 processo de
elaboracdo do conhecimento parte da anlise abstrata dessa unidade para a sintese concreta do
todo no pensamento.

Nesse sentido, é indispensavel no processo de elaboracdo do conhecimento a anélise
minuciosa e rigorosa dos elementos que compde 0 objeto, pois sem processos abstrativos é
impossivel capturar as suas determinacGes que ndo estdo disponiveis imediatamente ao
pensamento humano, se assim fosse o método cientifico seria desnecessario. Portanto, a
pesquisa orientada pelo método dialético busca as determinacdes que constituem o objeto e as
suas estruturas fundamentais.

Assim, com o0 objetivo de analisar as determinacdes historicas e sociais que
constituiram a concepcao de alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacdo do Campo do
PNAIC, buscou-se aprofundar o seu conhecimento pela definicio das categorias® de contetido
e de método, com a intencéo de realizar uma analise mais fidedigna possivel sobre o objeto.

Essas categorias, segundo Kuenzer (1998), sdo os fios condutores da investigacdo, da
analise e da exposicdo e se diferenciam em dois tipos: categorias metodoldgicas e categorias
de contetdo. As categorias metodolégicas sdo as categorias do préprio método dialético:
totalidade, contradicdo e mediacdo as quais ddo suporte a relacdo pesquisador-objeto de
pesquisa. Correspondem as leis objetivas e, portanto universais, no sentido de que permitem
investigar qualquer objeto, em qualquer realidade.

As categorias de conteudo, por sua vez, sdo recortes particulares que sdo sempre

definidos a partir do objeto e da finalidade da investigacdo. Portanto, definidas pelas relagdes

¥ Segundo Lacks (2004, p. 108), valendo-se de Cheptulin, “categorias significam graus de desenvolvimento do
conhecimento e da préatica social. Sdo formas do pensamento que expressam termos mais gerais, permitindo ao
homem representar adequadamente a realidade. S&o reflexos do mundo objetivo, generalizacdes de fendmenos e
processos que existem fora de nossa consciéncia”.
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estabelecidas pelo proprio objeto, nossas analises foram realizadas a luz das seguintes
categorias metodologicas: totalidade, contradicdo e mediacao, e como categorias de contetido
trabalhamos com Educacéo do Campo, PNAIC e concepcao de alfabetizacéo.

Segundo Netto (2011) a totalidade € uma categoria fundante do processo de
producdo do conhecimento, pois a propria realidade social tem um carater de totalidade e
como principio metodoldgico, significa que nada pode ser compreendido de modo isolado.
Pelo contrario, cada fato ou fendmeno s6 podem ser plenamente compreendidos em sua
esséncia na medida em que forem analisadas as conexdes que os articulam, submetendo-os,
deste modo, a totalidade a qual pertencem. Ainda sobre essa categoria Duarte (2008a, p. 72)

afirma:

Marx chama a atencéo para o fato de que embora o conhecimento cientifico
caminhe do abstrato ao concreto, da parte ao todo, é preciso nunca esquecer
que na realidade objetiva o todo ja existe antes que ele seja reproduzido no
plano do pensamento. Isso tem implicagdes metodol6gicas decisivas, pois
sendo esse todo possuidor de certas caracteristicas que o definem e o
diferenciam de outros que o procederam, essas caracteristicas também
determinam o ser das partes. [...] Ainda que o pensamento se detenha em
uma parte do todo, jamais deve ser esquecido que essa parte ndo tem
existéncia em si e por si mesma e também ndo dever ser esquecido que essa
parte assume caracteristicas distintas, dependendo de qual todo ela faca
parte.

Nessa perspectiva, a categoria totalidade nos levou ao aprofundamento do estudo da
concepcdo de alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC,
considerando as determinagdes das concepcbes de educacgdo, sociedade e de ser humano
implicitas nos documentos do programa estabelecendo nexos com a atual conjuntura
socioeconémica caracterizada, dentre outros aspectos, pela crise estrutural do capital.

Embora a totalidade seja uma categoria nuclear, ela perde qualquer sentido
desvinculada da categoria contradi¢do, pois conforme assinalam Martins e Marsiglia (2015)
cada fendbmeno deve ser captado em seu transito, em seu movimento, naquilo que congrega
ndo apenas em seu estado atual, mas especialmente, como chegou a ser o que é e como podera
ser diferente. Esse movimento se processa em decorréncia das contradi¢cGes entre opostos,
uma vez que todo e qualquer desenvolvimento ocorre pela luta de contrarios. Por isso, de

acordo com Kuenzer (1998, p. 65):

A pesquisa devera buscar captar a todo momento o movimento, a ligacéo e
unidade resultante da relacdo dos contrarios, que ao se opor dialeticamente,
um incluindo-se/excluindo-se no/do outro, se destroem ou se superam; as
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determinagdes mais concretas contém, superando-as, as determina¢cfes mais
abstratas; assim o pensamento deverd mover-se durante o transcurso da
investigacdo, entre os polos dialeticamente relacionados, buscando
compreender onde e como se incluem/excluem, desaparecem ou originam
uma nova realidade [...] buscando nao explicagdes lineares que “resolvam”
as tensBes entre os contrarios mas captando a riqueza do movimento e da
complexidade do real, com suas multiplas determinagdes e manifestagdes.

Dessa forma, ao analisar a concepcdo de alfabetizagdo nos Cadernos de Educacéo do
Campo do PNAIC buscou-se evidenciar as suas contradi¢cdes considerando seus fundamentos
teorico-epistemoldgicos e os interesses da classe trabalhadora no contexto do campo. Para
fundamentar as analises trabalhamos com a categoria da mediacdo. Segundo Kuenzer (1998) a
mediacdo € um recurso do pensamento que permite o isolamento dos fatos a serem
pesquisados, tornando-os relativamente independentes para investigar as determinacfes mais
simples do objeto até alcancar as suas multiplas determinagdes.

Essa decomposicdo do objeto no pensamento, apenas para fins de analise do campo
investigativo, € 0 que permite capturar as determinacdes mais simples do objeto mediada
pelas abstracGes tedricas, ou seja, mediatizada pela teoria. Assim, para estudar a singularidade
da concepc¢do de alfabetizacdo implicita nos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC,
partimos das suas interconexdes com o universal e o particular. Nesse sentido, foram
analisadas as seguintes categorias presentes nos proprios cadernos de formacao do programa:
PNAIC, Educacao do Campo e concepcdes de desenvolvimento, ensino e aprendizagem a luz
da mediacdo dos fundamentos tedricos da Educacdo do Campo.

Deste modo, buscou-se analisar as categorias fundamentais do objeto na perspectiva
de compreendé-lo integralmente, pois sem a “mediagdo da analise o pensamento cientifico
ndo seria capaz de superar a sincrese do senso comum e, portanto, ndo seria capaz de alcancar
a sintese, isto ¢, alcancar a compreensdo da realidade investigada em seu todo concreto”
(DUARTE, 2008a, p 46). E indispensavel esse esforco do pesquisador na elaboracdo de
sinteses, pois a realidade é dialética e existe antes mesmo de ser reproduzida pelo
pensamento, conforme explica Tonet (2013, p. 113-114):

A realidade ndo é a soma de infinitos objetos totalmente diferentes e,
portanto, absolutamente desconhecidos. [...] a realidade é uma articulagdo
entre singularidade, particularidade e universalidade. Nenhum objeto é uma
pura singularidade e nem é algo absolutamente desconhecido. Todo objeto é,
ao mesmo tempo, singular, particular e universal [...]. Temos que fazer um
percurso que nos leve do imediato, através do mediato, até o resultado final
que é uma sintese de varios elementos e uma articulacdo entre a esséncia e a
aparéncia.
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Nessa perspectiva, é nos nexos existentes entre o singular, o particular e o universal
que reside o fundamento para compreensao do objeto em sua processualidade e totalidade. A
expressao singular, segundo Martins (2006), revela a imediaticidade do fendmeno, ou seja, a
sua identidade aparente e por isso é ponto de partida na elaboragdo do conhecimento. Para
compreender a determinacdo essencial do objeto é necessario desvelar as mediacGes
particulares que condicionam (mesmo que ndo de forma deterministica) 0 modo de ser da
singularidade.

Segundo Pasqualini e Martins (2015) a relevancia da particularidade na andlise de
um determinado fenémeno esta no fato de que ela se constitui em mediacGes que explicam 0s
mecanismos que interferem decisivamente no modo de ser da singularidade, na medida em
que € através delas que a universalidade se concretiza na singularidade. Isso significa que todo
fendmeno singular contém em si determinagBGes universais que se referem as tendéncias
generalizadas historicamente constituidas que dirigem o desenvolvimento do fenémeno, ou
seja, referem-se as suas determinacfes essenciais.

Desse modo, para estudar a singularidade da concepc¢ao de alfabetizacdo presente nos
Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC, tivemos que examinar as diretrizes, o contexto
de criacdo, a concepcao pedagdgica, a concepc¢do de educacdo do campo e as concepgdes de
desenvolvimento, ensino e aprendizagem subjacentes ao programa e ao estudar essas
particularidades desenvolvemos algumas linhas de analise que nos permitiu estabelecer nexos
e relacbes com as concepgdes universais de alfabetizacdo presentes em documentos
internacionais e nacionais de educacdo, sendo que nesses documentos estdo presentes
discursos, tendéncias e orienta¢fes universais que impde determinagdes sobre 0 nosso objeto
de investigacéo.

Para tanto, o trabalho realizado consistiu em uma investigacdo de natureza bésica e
que comungou dois tipos de pesquisa, a pesquisa bibliogréafica e a pesquisa documental, em
suas diferentes etapas, conforme melhor explicitado a seguir.

Segundo Gil (2008) a pesquisa bibliogréafica é desenvolvida a partir do levantamento
de referéncias tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos como livros, artigos
cientificos. Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que
permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o assunto. Nesta perspectiva,

empregamos a pesquisa bibliogréfica, remetendo-nos para a leitura da contribuicdo de
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diversos autores sobre as seguintes tematicas: Educacdo do Campo e concepcles de
alfabetizacdo no ambito das politicas internacionais e nacionais de educacao.

Também utilizamos a pesquisa documental que, segundo Gil (2008), assemelha-se a
pesquisa bibliografica, porém recorre a fontes mais diversificadas como documentos oficiais,
reportagens de jornal, relatérios de pesquisa, tabelas etc. A pesquisa documental recorre a
materiais que ndo receberam o trabalho de analise, ou seja, trata-se de investigacdo de fontes
primarias.

Neste sentido, realizamos a analise dos documentos relativos ao PNAIC consultados
pela internet, no site do Ministério da Educacdo (http://pacto.mec.gov.br). As fontes
consultadas foram a Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, que instituiu 0 PNAIC; o Manual
do PNAIC; os Cadernos de Educacdo do Campo” e dois dos Cadernos de Alfabetizacio
2015°,

Em relacdo as fontes consultadas, realizamos um recorte tendo em vista aqueles
sobre o0s quais nos debrucamos neste estudo. Para tanto, delimitamos para analise, tendo como
guia para a escolha, as categorias PNAIC, Educacdo do Campo e concepcdo de alfabetizacéo.

Sobre a categoria PNAIC elegemos o documento Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comego que ele merece (BRASIL, s.d.) e o Caderno
de Formacdo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: interdisciplinaridade no
ciclo de alfabetizacé@o: caderno de apresentacdo (BRASIL, 2015a).

Para a analise da categoria Educacdo do Campo foram examinados os Cadernos de
Formacdo denominados Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: curriculo no
ciclo de alfabetizagdo: perspectivas para uma educacdo do campo: unidade 01 (BRASIL,
2012¢e) e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa: curriculo na perspectiva da
inclusdo e da diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e 0
Ciclo de Alfabetizacdo: caderno 01 (BRASIL, 2015b).

Além disso, para a analise da categoria concepcao de alfabetizacdo recorremos a trés
Cadernos de Formacdo, a saber: a) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:
curriculo no ciclo de alfabetizacdo: perspectivas para uma educacdo do campo: unidade
01(BRASIL, 2012¢); b) Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa: planejamento do

ensino na perspectiva da diversidade: educacdo do campo: unidade 02 (BRASIL, 2012f); e,

* E um conjunto de oito Cadernos de Formacéo destinados aos professores do campo. Disponiveis no site do
programa: http://pacto.mec.gov.br

> E um conjunto de doze cadernos produzidos para atender as demandas de formag&o continuada no ano de 2015.
Disponiveis no site do programa: http://pacto.mec.gov.br


http://pacto.mec.gov.br/
http://pacto.mec.gov.br/
http://pacto.mec.gov.br/
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c) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: apropriacéo do sistema de escrita
alfabética e a consolidagdo do processo em alfabetizacdo em escolas do campo: educacéo do
campo: unidade 03 (BRASIL, 20129).

Delimitadas as fontes de pesquisa, a primeira etapa foi a leitura dos documentos na
perspectiva de capturar a estrutura dos textos e organizar, através de um fichamento, o seu
contetdo de acordo com as categorias definidas. Em seguida, fizemos um levantamento da
producdo cientifica ja efetivada sobre a problematica pesquisada. Assim, através da pesquisa
bibliografica organizamos o referencial tedrico considerando as categorias de anélise.
Conforme assinala Frigotto (1994) poderiamos denominar esse segundo momento da pesquisa
como coleta de material para analise.

Posteriormente, iniciamos o processo de analise do material levantado estabelecendo
as conexdes, mediacdes e contradicdes dos dados a partir da contribuicdo dos referenciais
teoricos definidos na pesquisa bibliografica. Segundo Frigotto (1994, p. 89) “¢ no trabalho de
analise que se busca superar a percep¢do imediata [...], passando-se do plano pseudoconcreto
ao concreto que expressa o conhecimento apreendido da realidade”. Portanto, € na analise que
se estabelece as relacbes das partes com o todo para que este seja criado e recriado a partir das
suas vinculagoes.

Finalmente, chegamos a sintese da investigacdo como resultado da elaboracdo
efetivada durante o processo da pesquisa. Essa sintese consiste na exposi¢do das multiplas
determinacfes que explicam a problematica investigada (FRIGOTTO, 1994). Assim, fica
claro que os pontos de partida no método de exposicdo e no método de pesquisa sao opostos.
No inicio da investigacdo partimos de uma pergunta investigativa e na exposic¢ao partimos dos
resultados que obtivemos com a investigagé&o.

Ressaltamos que o método dialético ndo é um conjunto de regras formais que se
aplicam a uma determinada investigacdo, muito menos um conjunto de regras que O
pesquisador escolhe. Pelo contrario, “é a estrutura ¢ a dindmica do objeto que comandam os
procedimentos do pesquisador para extrair dele as suas multiplas determinag¢fes” (NETTO,
2011, p. 53).

Por isso, as etapas acima anunciadas representam apenas uma forma didatica de
exposicao dos procedimentos metodologicos utilizados, pois, como evidencia o autor “Marx
poucas vezes se deteve explicitamente sobre a questdo do método” (NETTO, 2011, p. 27).

Nosso objetivo, portanto, € demonstrar o percurso na elaboracdo do conhecimento, entendido,
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segundo a epistemologia marxista, como apropriacdo da realidade objetiva com reproducao
dessa realidade no pensamento.

Nesta direcdo, a dissertacdo esta estruturada em trés capitulos, além desta Introducéo
e das Consideracdes finais. No primeiro capitulo discutimos os fundamentos da Educacéo do
Campo. Inicialmente, apresentamos uma discussdo sobre questdo agréria e educagdo rural no
Brasil. Na sequéncia tratamos da concep¢do de Educagdo do Campo. E, por fim, tratamos das
referéncias pedagogicas que constituem as bases tedricas da Educacdo do Campo.

No segundo capitulo discorremos sobre as concepgdes de alfabetizacdo no ambito
das politicas internacionais e nacionais de educacdo. Para tanto, partimos das concepcdes de
alfabetizacdo no ambito da Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). Em seguida, abordamos aspectos historicos dos métodos e concep¢des
de alfabetizacdo no Brasil. E, por fim, analisamos o contexto de surgimento do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagéo e sua relagdo com os programas de alfabetizagédo
infantil implementados pelo Ministério da Educacdo no periodo de 2003 a 2012.

No terceiro e ultimo capitulo, analisamos o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) e a concepc¢do de alfabetizacdo nos Cadernos de Educacdo do Campo.
Inicialmente caracterizamos o PNAIC, tomando como referéncia suas diretrizes e eixos de
atuacdo. Na sequéncia, analisamos o contexto de criacdo, a concep¢do pedagdgica e a
concepcdo de alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacdo do Campo. E, por fim,

tratamos da concepcdo historico-critica de alfabetizacao.
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Neste capitulo discutimos os fundamentos da Educacédo do Campo com o objetivo de
balizar a anélise da concepcdo de alfabetizacdo expressa nos Cadernos de Educagdo do
Campo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Para tanto, partimos da
discussdo sobre questdo agraria e educacdo rural no Brasil. Na sequéncia tratamos da
concepgdo da Educagdo do Campo. E, por fim, tratamos das referéncias pedagogicas que
constituem as bases tedricas da Educag¢do do Campo.

1.1 QUESTAO AGRARIA E EDUCACAO RURAL NO BRASIL

A compreensdo dos fundamentos da Educacdo do Campo passa pela analise da
questdo agraria e da educacdo rural no Brasil, pois “falar de Educacdo do Campo, de acordo
com sua materialidade de origem, significa falar da questdo agraria; da Reforma Agréria; da
desconcentracdo fundiéria; da necessidade de enfrentamento e de superacdo da ldgica de
organizagao da sociedade capitalista” (MOLINA, 2015, p. 381).

A questdo agraria compreende um conjunto de interpretacdes e andalises da realidade
agraria que procura explicar como a sociedade organiza o uso, a posse e a propriedade da terra
(STEDILE, 2012a). Assim, partimos da analise de dois modelos agricolas que se constituiram
historicamente no Brasil, um representado pela hegemonia da agricultura latifundiaria,
baseada no cultivo da monocultura e na exploracao do trabalho escravo; e outro representado
pela resisténcia da agricultura camponesa, baseada na producdo de diversos produtos
agricolas com trabalho familiar (GORGEN, 2004).

A origem da agricultura latifundiaria esta relacionada a invasdo dos colonizadores
portugueses que se apoderaram do territério brasileiro e submeteram violentamente os povos
indigenas a um novo modo de producdo. Quando os portugueses chegaram por volta de 1500
encontraram aproximadamente cinco milhdes de pessoas que viviam no modo de producéo do
comunismo primitivo, isto é, da pesca, da caca, da coleta de frutas, raizes, folhas, gréos e do
cultivo da mandioca e do milho (STEDILE, 2011).

Financiados pelo capitalismo comercial, que dominava a Europa e utilizando taticas
de dominacdo e repressdo, 0s portugueses transformaram todas as atividades produtivas e
extrativistas em mercadoria, visando o lucro; assim, tudo era enviado para a Europa como
forma de acumulagéo do capital.

Comecaram explorando a madeira — o pau Brasil. Em seguida, investiram na

producdo da cana de agUcar. Mais adiante, focaram a exploracéo do ouro, do ferro e da prata.
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Depois, avancaram para a producdo do gado, do café, do algoddo, da pimenta do reino, do
tabaco, do cacau, tudo destinado ao mercado europeu.

Esse modelo de producdo agricola e mineral foi caracterizado pelos historiadores
como modelo agroexportador porque naquela época a colonia exportava mais de 80% de tudo
0 que era produzido no pafs. O modelo da producao adotado foi o da plantation®.

Em relacdo a propriedade da terra a forma adotada pelos europeus foi a do
monopolio da propriedade de todo o territorio pela Coroa Portuguesa. Para que esse modelo
agroexportador fosse bem sucedido a Coroa estimulava os capitalistas colonizadores a
investirem seu capital no Brasil, produzindo mercadorias através da concessdo do uso das
terras com direito hereditario. Desse modo, os herdeiros dos fazendeiros poderiam continuar
com a posse das terras e com sua exploracdo, porém ndo poderiam vendé-las ou comprar
terras vizinhas, pois a terra ainda ndo era propriedade privada.

A partir da metade do século XIX, com o combate internacional ao trafico de
escravos e a resisténcia negra em forma de lutas sociais e revoltas populares, o modelo
agroexportador estava correndo o risco de entrar em colapso, obrigando a Coroa a promulgar
a Lei de Terras n° 601 de 1850, que normatizou a propriedade privada da terra no pais.
Segundo essa Lei, os latifundiarios poderiam pagar um determinado valor a Coroa,
transformando sua concessé@o de uso em propriedade privada, com direto a venda e compra de
terras. Segundo Stedile (2011) a Lei de Terras regulamentou o0 modelo de grande propriedade
rural, tornando-se a base legal para a estrutura injusta de propriedade de terras existentes até
hoje no Brasil.

Essa medida visava impedir que os futuros ex-trabalhadores escravizados, ao serem
libertos, pudessem adquirir terras, transformando-se em pequenos proprietarios, pois ndo
possuindo bens ndo teriam recursos de comprar terras a Coroa, continuando submissos aos
fazendeiros na forma de trabalhadores assalariados.

Com a aboligio da escravatura, finalizada com a promulgacio da Lei Aurea em 1888
0S escravos que ja vinham se rebelando e se organizando em quilombos, estavam oficialmente
“livres”, mas impedidos de adquirir a terra para produzir, entdo, aproximadamente dois
milhOes de ex-escravos, deixaram as senzalas e foram vender sua forca de trabalho
carregando e descarregando navios em cidades portuarias para garantir sua sobrevivéncia e

construiram suas moradias em morros e manguezais dando origem as favelas.

® «“Plantation é a forma de organizar a producdo agricola em grandes fazendas de &rea continua, com a prética da
monocultura, ou seja, com a plantagdo de um Unico produto, destinado a exportacdo, seja ele a cana-de-aglcar, o
cacau, o algodao, gado etc., com emprego de mao de obra escrava” (STEDILE, 2011, p. 21).



30

Com isto os latifundiérios substituiram a médo de obra escrava por imigrantes
europeus, divididos entre as regides Sul e o Sudeste do pais. Aqueles que foram para S&o
Paulo e Rio de Janeiro ndo receberam lotes de terras como os da regido Sul, sendo obrigados a
trabalhar nas fazendas de café sob o regime de colonato’.

A crise do modelo agroexportador se agravou com a interrupcdo da migracdo de
camponeses europeus durante a | Guerra Mundial (1914-1918) gerada pela proibicdo do uso
de transportes maritimos dando origem ao campesinato brasileiro constituido pelos
camponeses pobres da Europa que trabalhavam nas regides Sul e Sudeste e pelos
trabalhadores pobres de origem mestica que embora ndo tivessem a propriedade da terra,
ocuparam o interior da regido Nordeste e os Estados de Minas Gerais e Goias dedicando-se a
agricultura camponesa.

Gorgen (2004) explica que a origem da agricultura camponesa esta relacionada a
resisténcia dos pequenos agricultores ao modelo agroexportador e comegou ao redor das
grandes fazendas de monocultura, produzindo para a subsisténcia com trabalho familiar e
comunitario, sistema integrado de policultivos, combinacdo de producdo animal e vegetal e
total vinculo com a terra e 0 que sobrava abastecia a populacédo através da venda nas fazendas
e nas cidades.

Apesar disso os pequenos agricultores foram abandonados pelos governantes e pela
sociedade, ndo tinham apoio para produzir, muito menos acesso a escola, a infraestrutura e a
salde, resolviam seus problemas com chas caseiros, benzimentos e medicina popular.
Portanto, “[...] a expansdo da agricultura camponesa foi bloqueada, impedida, reprimida,
inibida, enquanto a agricultura latifundiaria foi estimulada, apoiada, financiada, protegida e
defendida com armas” (GORGEN, 2004, p. 21).

A crise do modelo agroexportador gerou uma crise politica no pais, afetando a classe
dominante com a queda da Monarquia e o estabelecimento da Republica em 1889, através de
um golpe militar realizado pelo proprio Exército da Monarquia sem participacdo popular.

Em 1930 as elites da nascente burguesia industrial deram um golpe promovendo uma
revolugdo na politica, liderada por Getulio Vargas, que culminou na tomada do poder da

oligarquia rural® e a implantacdo do modelo de industrializacéo dependente®.

" Os colonos recebiam a lavoura de café pronta, formada anteriormente pelo trabalho escravo. Além disso,
recebiam uma casa para moradia e o direito de usar uma area de aproximadamente de dois hectares por familia
para o cultivo de subsisténcia e criacdo de pequenos animais (STEDILE, 2011).
® Entre 1894 e 1930 foi um momento na histéria em que houve um forte dominio das oligarquias formadas por
ricos e poderosos proprietarios rurais, principalmente da Regido Sudeste do pais.
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Do ponto de vista da questdo agraria esse periodo se caracterizou pela subordinagéo
econdmica e politica da agricultura a industria. As oligarquias rurais continuavam
proprietarias das terras, produzindo para a exportagdo, mas ndo tinham mais o poder politico
que estava concentrado nas maos da burguesia industrial, que por sua vez, resolveu manter a
oligarquia rural como classe social privilegiada por dois motivos: a burguesia industrial
originou-se dos latifundiarios e da acumulacdo de capital a partir das exportacdes do café e do
acucar; segundo, o modelo industrial dependente precisava importar maquinas e operarios dos
Estados Unidos e da Europa e isso sé era possivel pela continuidade da exportacéo agricola.

Nesse contexto, surgiram as industrias produtoras de insumos para a agricultura
como ferramentas, méquinas, adubos quimicos e venenos, assim como, a agroinduistria
implantando o beneficiamento de produtos agricolas. Este era o cenario favoravel para o
surgimento da burguesia agraria caracterizada pela modernizacdo da producdo agricola
destinada ao mercado interno, obrigando os agricultores familiares e pequenos produtores a
vincularem-se as regras estabelecidas pelo modelo de industrializacdo dependente.

O projeto de escolarizacdo destinado aos trabalhadores naquela época fundamentava-
se na proposta de Educacdo Rural, uma concepcdo de educacdo urbana destinada aos
trabalhadores rurais restrita aos conhecimentos elementares da leitura, escrita e operagoes

matematicas, conforme evidenciado por Ribeiro (2012, p. 294):

Compreendida no interior das relagdes sociais de producdo capitalista, a
escola, tanto urbana quanto rural, tem suas finalidades, programas,
conteldos e métodos definidos pelo setor industrial, pelas demandas de
formag&o para o trabalho neste setor, bem como pelas linguagens e costumes
a ele ligados. Sendo assim, a escola ndo incorpora questdes relacionadas ao
trabalho produtivo, seja porque, no caso, o trabalho agricola é excluido de
suas preocupacdes, seja porque sua natureza ndo é a de formar para um
trabalho concreto, uma vez que a existéncia do desemprego nao garante este
ou aquele trabalho para quem estuda. E, ainda, como a escola poderia
valorizar a agricultura, tdo desvalorizada nas concepcfes que sustentam ser o
camponés um produtor arcaico e um ignorante em relagdo aos
conhecimentos basicos de matematica, leitura e escrita?

Ainda sobre a Educacéo Rural, Oliveira e Campos (2012, p. 238) assinalam que:

A educagcdo rural sempre foi instituida pelos organismos oficiais e teve como
proposito a escolarizagdo como instrumento de adaptacdo do homem ao
produtivismo e a idealizacdo de um mundo do trabalho urbano, tendo sido

% Recebeu esse nome porque o modelo de industrializagdo implantado no pais mantinha uma relacdo de
dependéncia econbmica com os paises desenvolvidos e com a oligarquia rural, originando as novas elites
dominantes (STEDILE, 2011).
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um elemento que contribuiu ideologicamente para provocar a saida dos
sujeitos do campo para se tornarem operarios na cidade. A educacdo rural
desempenhou o papel de inserir 0s sujeitos do campo na cultura capitalista
urbana, tendo um carater marcadamente colonizador.

Assim, o éxodo rural passou a ser estimulado com a transferéncia dos filhos dos
trabalhadores para as cidades tornando-se operarios nas fabricas das regides Sul e Sudeste
com baixos salarios. Além disso, os agricultores camponeses foram obrigados a produzir
alimentos a precos baixos destinados a classe operaria, contribuindo assim para o crescimento
da industria brasileira com altas taxas de lucro.

O intenso deslocamento dos jovens para os centros urbanos levou ao surgimento do
Ruralismo Pedagégico'®, que nos limites deste texto ndo poderemos trata-lo de maneira
descritiva, mas expressava uma corrente de pensamento vinculada a Educacdo Rural
destinada aos trabalhadores rurais que inspirou os programas e campanhas de alfabetizacdo
que seriam implantadas posteriormente com o proposito de adaptar a escola as condi¢bes do
trabalhador e, consequentemente, manté-lo no campo.

Como observa Leite (2002), a proposta do Ruralismo Pedagogico, defendida pelos
agroexportadores com apoio de setores da elite urbana, do movimento nacionalista e do
movimento catolico, tinha o interesse na permanéncia do trabalhador no campo, tendo em
vista a manutencdo da riqueza agricola e o combate aos problemas sociais nas cidades, pois o
objetivo da burguesia industrial era perpetuar-se enquanto classe dominante. Entdo o caminho
era implantar campanhas e programas de alfabetizacdo no campo buscando legitimar as
desigualdades, a dominac&o e os privilégios de uma classe em detrimento da outra. Para Silva
(2006, p. 68), tratava-se de um:

Discurso pedagdgico que atribui a falta de desenvolvimento do campo a ndo
fixacdo do homem a terra e a situagdo das escolas rurais, como uma situagdo
predominantemente cultural, portanto, a escola teria o papel de realizar uma
mudang¢a no campo tirando-o do atraso e da ignorancia, impedindo assim a
migracdo de sua populacéo para a cidade.

Nesse contexto, foi criada em 1937 a Sociedade Brasileira de Educagdo Rural com a
finalidade de incentivar a permanéncia dos jovens no campo, preservar a arte e as
manifestacdes folcldricas, bem como proporcionar a expansdo do ensino, a disciplina e a

obediéncia as normas do Estado.

19 para aprofundamento sobre Ruralismo Pedagdgico ver Bezerra Neto (2003).
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Além dessa iniciativa, Oliveira e Souza (2012), demonstram que em 1947 foi criada
a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) que articulava estratégias para
mobilizar os diversos setores da sociedade brasileira para acabar com o analfabetismo,
associado aos interesses de desenvolvimento do pais e contensdo da migracdo. Além disso,
em 1952 foi criada a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER)™ com o objetivo de
incentivar a organizacdo das comunidades rurais e fixar a populagdo no campo, porém, a
iniciativa foi insuficiente e a migracdo continuava.

Diante do histérico de insucesso das campanhas de alfabetizacéo, da precarizacdo da
Educacdo Rural no pais e a busca por melhores condic¢Ges de vida, surgiram 0s movimentos
de educacdo popular nas décadas de 1950 e 1960 como os Centros Populares de Cultura
(CPC) e o Movimento de Educacdo de Base (MEB), inciativas ligadas aos partidos de
esquerda com fundamentacdo no trabalho desenvolvido pelas Ligas Camponesas'?, sindicatos
e acdo pastoral de bispos e da Igreja Catolica que lutaram contra a expropriacdo da terra,
movimento que culminou na aprovacéo do Estatuto da Terra em 1963 (LEITE, 2002).

Neste contexto surgiu o Movimento de Educacdo Popular que contou com a
participacdo de Paulo Freire que contestava 0 modelo de educagdo vigente e aos poucos teve
sua pratica pedagogica, desenvolvida com o0s camponeses e outros segmentos de
trabalhadores, reconhecida como valiosa contribuicdo para a educagédo brasileira incorporada
como método de alfabetizacdo de adultos, que visava a “conscientiza¢do do cidaddo frente as
pressdes advindas do capitalismo exploratério” (LEITE, 2002, p. 44).

Segundo Silva (2006) o desenvolvimento dessa proposta de educacdo popular estava
articulado com os movimentos progressistas da Igreja Catélica na formacao de liderangas e
organizacdo de base nas comunidades de resisténcia a Ditadura Militar, assim como, 0
movimento sindical rural e as Escolas Familias Agricolas.

De acordo com a autora, surgia naquele contexto a mobilizacdo da sociedade em
defesa da escola inspirada nas ideias e proposi¢cdes dos movimentos de Educacao Popular, da
Acdo Catdlica e dos Movimentos Sociais do Campo que contribuiriam posteriormente para o
surgimento do Movimento Nacional Por Uma Educagdo do Campo.

A partir de 1964, com o regime militar, houve uma mudanga radical no modo de

produzir e no jeito de viver dos agricultores com o aprofundamento da modernizacdo da

! para estudo mais aprofundado sobre a Campanha Nacional de Educagao Rural ver Barreiro (2010).

12 “As Ligas Camponesas, criadas em 1955 em Pernambuco, foi um movimento de luta pela Reforma Agréria
que se espalhou por varios Estados do Nordeste” (SILVA, 2006, p. 73).

13 Segundo Fernandes (2012) o Estatuto da Terra representou a primeira lei de Reforma Agréria que nunca foi
aplicada.
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agricultura gerada pela Revolugdo Verde. Segundo Gorgen (2004), esta revolucédo representou
o aprofundamento do modelo de desenvolvimento capitalista na agricultura e na pecuéria,
baseado na producdo voltada para o lucro e para 0 mercado através da mecanizagdo agricola,
utilizacdo de venenos e fertilizantes e medicamentos veterinarios, constituida de trés fases
iniciada na década de 1960 e que se estende até hoje.

A primeira fase da Revolugdo Verde iniciou na década de 1960 e se estendeu até
1990 caracterizada pelo aumento significativo da monocultura e da industrializacdo da
agricultura através do crescimento do ramo das industrias de revendas de maquinas, sementes
modernas e insumos quimicos. Dessa forma, o pequeno produtor ndo usufruia do resultado da
sua producdo, pois a renda ficava concentrada na médo dos empresarios que repassava para a
industria e 0 comércio. Essa l6gica passou a ser financiada pela politica de crédito que
beneficiava apenas os médios e grandes produtores, pois 0 pequeno agricultor, que era
obrigado a investir no pacote tecnoldgico, endividava-se cada vez mais.

O resultado dessa primeira fase da Revolugdo Verde foi desastroso para 0s pequenos
agricultores que foram praticamente expulsos do campo, pois endividados venderam suas
terras para os grandes produtores e foram para as periferias das grandes cidades. Além disso,
esse modelo econémico contribuiu para 0 empobrecimento do solo gerado pelo uso excessivo
de adubagdo quimica, contaminacdo das aguas, dependéncia ao sistema bancério e alto
endividamento dos agricultores e aumento da pobreza e da fome no pais causado pela
diminuicdo da producdo de alimentos para 0 mercado interno.

Neste periodo de regime militar o indice de analfabetismo ainda era expressivo o que
levou o governo a criar o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), um projeto
educativo para erradicar o analfabetismo entre jovens e adultos articulado com o
fortalecimento do modelo industrial nos padrbes capitalista de producdo. Na andlise de Leite
(2002, p.52) “[...] o sistema escolar controlado pela ideologia da caserna limitou-se aos
ensinamentos minimos necessarios para a garantia do modelo capitalista-dependente e dos
elementos basicos de seguranca nacional”, portanto, “no balango geral sobre 0 MOBRAL, o
saldo € negativo. O analfabetismo nao foi erradicado no pais”.

Além disso, antes do término do regime militar, foi implantado no Nordeste o
Programa de Expanséo e Melhoria da Educagdo no Meio Rural (EDURURAL), uma parceria
entre governo federal e a Universidade Federal do Ceard com financiamento do Banco

Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD). Seu principal objetivo era
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melhorar a qualidade de ensino dos nordestinos por meio de materiais didaticos respeitando a
formagé&o cultural deles e a preparagéo para o trabalho.

A partir da andlise de Leite (2002) compreendemos que embora o discurso do
governo fosse criar um curriculo apropriado a realidade sociocultural dos trabalhadores, o
objetivo ndo era alfabetiza-los, mas diminuir as tensdes geradas pela pobreza no campo,
legitimando mais uma vez, por meio da educacao escolar, os interesses da classe dominante.

Com a redemocratizacdo do pais, na década de 1980, foram criados diversos
movimentos sociais do campo como 0 Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), 0s
movimentos indigenas, quilombolas e de agricultores e trabalhadores rurais, dentre outros,
fortalecendo assim a resisténcia dos trabalhadores na luta pela terra e por direitos sociais que
culminaria ao final da década de 1990 na articulacdo do Movimento Nacional por uma
Educacdo do Campo, que serd tratada adiante. As reivindicagdes destes movimentos
contestavam a expansao da Revolugdo Verde iniciada na década de 1960.

A crise na primeira fase da Revolucdo Verde influenciou no surgimento da segunda
fase que se estendeu de 1990 a 1999 com o objetivo de aumentar a produtividade e superar a
crise da agricultura através do uso de novas maguinas e equipamentos e intensificacdo do uso
de inseticidas, fungicidas e herbicidas no controle de pragas. Logo, houve o aumento do lucro
das industrias que passaram a investir na modernizacdo de insumos, equipamentos e produtos
quimicos, aumentando a dependéncia e endividamento dos agricultores.

Esse modelo exigiu a especializacdo e profissionalizacdo dos agricultores para
aprenderem a utilizar as novas tecnologias, estimulando a competitividade no campo e a
integracdo com a agroinddstria e com as empresas de exportacdo. Assim, a agricultura
brasileira foi colocada na concorréncia do mercado mundial de alimentos exigindo a
intensificacdo do uso de agrotoxicos para ndo comprometer a producdo em larga escala,
criando novos desequilibrios no solo e no meio ambiente, forcando o aumento e 0 consumo
das doses de veneno.

Stedile (2013) ao fazer a analise da questdo agraria na década de 1990 explica que
houve a entrada das trés formas classicas do capitalismo no campo, representadas pelos
seguintes movimentos: a) acumulagdo: os grandes proprietérios rurais passaram a acumular
cada vez mais, estimulados pela politica econdmica que facilitou esse processo; b)
concentracdo: o capitalista ndo ficou satisfeito em acumular apenas dentro da sua area, por

isso adquiriu as terras dos pequenos proprietarios; c) centralizagdo: o capitalista ndo se



36

concentrou apenas em seu negdcio, por iSso comegou a atuar em VArios setores como no
comércio e na industria.

O resultado desse projeto de sociedade dependente e subordinado aos interesses dos
grandes centros hegemonicos do capitalismo mundial culminaram na privatizacdo do
patriménio publico e crescimento do latifindio nas maos de grandes grupos e empresas
internacionais durante o Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) no decorrer da década
de 1990.

No ano 2000 teve inicio a terceira fase da Revolucéo Verde por meio do agronegdcio
caracterizada pela agricultura cientifica que utiliza métodos e tecnologias de controle da
producdo agropecudria aplicadas pelas indUstrias multinacionais e grandes agricultores
integrados a agroindustria. Os métodos baseiam-se na producdo de alimentos e animais
transgénicos com o objetivo de diminuir as pragas, aumentar a producdo e gerar lucros a custa
da exclusdo dos pequenos e médios agricultores, da destruicdo ambiental e do aumento de
doencgas em seres humanos.

Os efeitos negativos da Revolucdo Verde sobre a agricultura camponesa foram
intensos: houve a expansdo do latifindio e da monocultura por todo o pais, 0os problemas
sociais nas cidades multiplicaram-se com o éxodo rural, a natureza foi devastada, a saude dos
agricultores piorou com o uso de venenos, as condi¢des de trabalho pioraram e 0 acesso e
permanéncia da educagdo continuaram precarizados.

Segundo Gorgen (2004, p. 45) “a revolugdo verde, como um processo de
desenvolvimento do capitalismo na agricultura, concentrou renda, patrimdnio e poder para a

classe dominante e deixou problemas, sofrimento e miséria para a maioria dos pobres”.

E hoje, como consequéncia disso, n6s ndo temos mais uma burguesia agraria
tipica que vive s6 do trabalho que explora na lavoura. Hoje as grandes
propriedades rurais brasileiras estdo nas méos de grandes grupos econdmicos
gue operam em varias areas, com banco, comércio e indistria. Apenas 46
grandes grupos econdmicos controlam, sozinhos, mais de 20 milhdes de ha.
E como se eles fossem donos de quase todo o Estado de Sao Paulo, ou de
todo o Rio Grande do Sul, ou diversos Estados menores somados
(STEDILE, 2013, p. 375).

Para este autor o Unico caminho para resolver o problema agrario é a Reforma
Agréaria comecgando pela descentralizacdo da propriedade, reorganizacdo da propriedade
coletiva dos meios de producdo e a devolucdo dos direitos a saude, educacdo, moradia,
territorio, trabalho e soberania alimentar aos trabalhadores.
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Dessa forma, a Reforma Agréria se configura como socialista porque deixa de ser
uma questdo econémica, especifica dos sem terra, e passa ter um carater revolucionario, pois
interessa a todos os trabalhadores do campo e da cidade e atinge a classe dominante, mas essa
revolucdo sé sera possivel quando todos os trabalhadores compreenderem que é o acimulo de
forcas gerado pela capacidade organizativa, politica e mobilizadora que produzird um amplo
movimento capaz de derrotar politicamente a burguesia (STEDILE, 2013).

A concentracdo fundiaria, decorrente da estagnacdo da Reforma Agraria, € a origem
das mazelas sociais que tem se expressado na atualidade através de conflitos no campo e
degradacdo ambiental. Segundo Oliveira (2015) os conflitos no campo relacionados a terra,
agua e trabalho continuam elevados. De acordo com a Comissao Pastoral da Terra (CPT),
durante o ano de 2015, verificou-se 1.217 ocorréncias por conflitos no campo envolvendo
mais de 816 mil pessoas, sendo que 50 foram assassinadas, significando um aumento de 39%
se comparado ao ano anterior. Além disso, foram registados 185 conflitos por agua e o0s
conflitos trabalhistas chegaram a 84, sendo que 80 foram casos de trabalho escravo.

Em relacdo aos problemas ambientais, tem ocorrido a degradacdo do solo e
contaminacdo de rios e lencois freaticos, desmatamento sem nenhum controle, decorrente do
uso intensivo de venenos agricolas trazendo desequilibrios ambientais. Além disso, nédo
podemos desconsiderar o vazamento da Barragem de Fundao, administrada pela Mineradora
Samarco S/A, como um dos piores desastres ambientais ja registrados no pais. Segundo Luz
(2015) no dia 05 de novembro de 2015, 55 milhdes de metros cubicos de lama toxica,
contaminada com mercurio, arsénio e ferro, invadiram a comunidade de Bento Rodrigues,
distrito de Mariana, em Minas Gerais, assassinando 19 pessoas e afetando a vida de duas mil
pessoas.

As consequéncias sociais do capitalismo na agricultura influenciaram também na
intensificacdo da precarizacdo da educacdo publica no campo e na cidade contribuindo para
que 13 milhdes de jovens maiores de 15 anos chegassem a essa idade ainda em condi¢des de
analfabetismo, conforme dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad)
2015.

Além disso, a partir do Governo FHC o Brasil adotou reformas educacionais
implementadas pelo Ministério da Educacdo em forma de programas orientados pelos
organismos internacionais como o Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional (FMI) e a
Organizacao das Nagdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) que infestaram

a educacdo com as nocdes de sociedade do conhecimento, qualidade total, polivaléncia,
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formacdo flexivel, pedagogia das competéncias, empregabilidade e empreendedorismo*
(FRIGOTTO, 2010).

Estes programas educacionais fundamentam-se em concepg¢bes de educacgdo
consideradas para e no campo como extensdo do Ruralismo Pedagogico, pois ao analisar 0s
objetivos, diretrizes e concepgdes pedagogicas que justificam a criagdo destes programas é
possivel fazer esta constatacdo, conforme evidenciada, por exemplo, nos fundamentos do
Programa Escola Ativa®®.

A expressdo educacdo para 0 campo mantem uma estreita relacdo com politicas
autoritarias do Estado que negam 0s processos sociais, produtivos e culturais da vida do
campo, da mesma forma que a proposta de educacdo no campo expressa um sentido
extensionista, reforcando a dimensdo localista e particularista do modelo educacional
destinado ao trabalho manual, negando a “universalidade historicamente possivel do
conhecimento em todas as esferas e areas da vida humana, independentemente de residir no
campo ou na cidade” (FRIGOTTO, 2010, p. 32).

Em oposicdo a essas concepcdes, 0 Movimento Nacional Por Uma Educacdo do
Campo, iniciado no final da década de 1990, articulado pelo MST e outras organizacdes
sociais, protagonizaram o surgimento da concepcao Educacdo do Campo caracterizada, dentre
outros aspectos, pela combinacdo da “luta pela educacdo com luta pela terra, pela Reforma
Agréria, pelo direito ao trabalho, a cultura, a soberania alimentar, ao territorio. Por isso sua
origem esta relacionada & luta dos movimentos sociais dos trabalhadores” (CALDART,

2012a, p. 261), como veremos na sequéncia.

1.2 CONCEPCAO DE EDUCACAO DO CAMPO

A Educacdo do Campo é um fendmeno da realidade brasileira atual protagonizada
pelos trabalhadores do campo e suas organizacfes sociais em defesa de politicas publicas de
educacdo articuladas a luta pela terra. Ela nasceu como critica a realidade da educacdo dos
trabalhadores que vivem no/do campo. Entretanto, essa critica ndo se caracterizou apenas

como denuncia, mas como critica propositiva de transformacdes apresentando propostas de

4 Essa ideia sera resgatada e explorada no préximo capitulo deste trabalho.

> 0 Programa Escola Ativa foi uma estratégia metodoldgica para as classes multisseriadas localizadas em
escolas rurais de baixa densidade populacional. Foi implantado inicialmente pelo Governo Fernando Henrique
Cardoso e continuou no Governo Luiz Indcio Lula da Silva. Financiado pelo Banco Mundial o programa
fundamentava-se em concepg¢des escolanovistas e construtivistas e por isso sofreu severas criticas pelos
movimentos sociais do campo, pesquisadores e professores que coordenavam o programa nas Instituicdes de
Ensino Superior (IES) (D’AGOSTINI; TAFFAREL; SANTOS JUNIOR, 2012).
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politicas de educacdo integradas a um projeto politico de transformacédo social protagonizado
pelos trabalhadores organizados em movimentos sociais e sindicais (CALDART, 2012a).

Segundo Frigotto (2010) os desafios impostos aos movimentos sociais do campo
extrapolam a dimensdo educacional, pois a Educacdo do Campo representa a luta também
contra a estrutura de classes na esfera econdémica, social, politica, cultural e cientifica. Este
autor explica que a formagdo social, econdbmica e cultural do Brasil se constituiu
historicamente com base em trés caracteristicas estruturantes do projeto societario capitalista:
a) mimetismo, ou seja, colonizacdo intelectual prevalecendo as ideias e teorias dos centros
hegemonicos, representados na atualidade pelos organismos internacionais, assim, o pais ndo
precisaria produzir ciéncia, apenas importé-la; b) crescente endividamento externo; c) abismal
assimetria entre o poder e ganhos do capital e do trabalho configurando uma das forcas de
trabalho de maior nivel de exploracdo do mundo.

Desse modo, a Educagdo do Campo ndo pode ser compreendida “como se fosse um
ideal ou um ideario politico-pedagogico a ser implantado” nas escolas desvinculado de um
projeto histérico®® (CALDART, 2009, p. 40). Embora ela tenha se constituido enquanto
critica da realidade educacional, sua analise de percurso demonstra que ela € muito mais do
que uma proposta de educagdo; ela é “movimento pratico, de objetivos ou fins préaticos, de
ferramentas praticas, que expressa e produz concepcdes teoricas, criticas a determinadas
visdes de educacdo, de politica de educacdo, de projetos de campo e de pais” (CALDART,
2009, p. 40).

Reduzir a concep¢do de Educacdo do Campo significa desconsiderar a sua “triade
estruturante: campo-educacdo-politica publica” (CALDART, 2012a, p. 263). Assim, o
objetivo origindrio da Educacdo do Campo consiste em produzir politicas e praticas de
educacdo que articule a formacdo dos sujeitos do campo com um projeto popular de
agricultura, de desenvolvimento do campo e de pais sob outra l6gica de organizacdo social
que ndo seja 0 modo de producdo capitalista.

Segundo Fernandes e Molina (2004) o campo é espaco de vida onde as pessoas
podem morar, estudar e trabalhar com dignidade, mas é também espaco de resisténcia dos
camponeses na luta pelo acesso e permanéncia na terra na perspectiva de garantir a producéo
e reproducdo da existéncia de maneira diferenciada na relagdo com a natureza, o trabalho, a

cultura e suas relacGes sociais. Neste sentido, a concepcdo de campo e de educacdo contempla

16 Segundo Santos, Paludo e Oliveira (2010, p. 15), “projeto historico deve ser compreendido como o esforgo
para transformar, isto é, construir uma nova forma de organizagdo das relagdes sociais, econdmicas, politicas e
culturais para a sociedade, que se contrapunha a forma atual de organizacdo e de relagdes, que € a capitalista”.
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o desenvolvimento territorial das familias que trabalham e vivem da terra, porque a Educagéo
do Campo foi criada pelos sujeitos que fazem a agricultura camponesa, isto €, pelos pequenos
agricultores, quilombolas, indigenas, pescadores, camponeses, assentados e reassentados,
ribeirinhos, povos de florestas, caipiras, lavradores, roceiros, sem-terra, agregados, caboclos,
meeiros, boias-frias e outros sujeitos.

Compreende-se, portanto, a agricultura camponesa como um modo especifico de
fazer agricultura e de viver das familias, distinta a0 modelo do agronegocio, com as seguintes

caracteristicas:

a) os saberes e as experiéncias de producdo vivenciados pelas familias
camponesas sdo referenciais importantes para a reproducdo de novos
ciclos produtivos;

b) as préticas tradicionais, o intercimbio de informagfes entre vizinhos,
parentes e compadres, 0 Senso comum, assim como a incorporacao
gradativa e critica de informagdes sobre inovagdes tecnologicas que se
apresentam nos mercados, constituem um amalgama que contribui para
as decisOes familiares sobre o que fazer;

C) o0 uso da terra pode ocorrer de maneira direta pela familia, em parceria
com outras familias vizinhas ou parentes, em coletivos mais amplos ou
com partes do lote arrendados a terceiros;

d) ha diversificagdo de cultivos e criacOes, alternatividade de utilizacdo dos
produtos obtidos, seja para uso direto da familia, seja para usufruir de
oportunidades nos mercados, e presenga de diversas combinacGes entre
producéo, coleta e extrativismo;

e) a unidade de produgdo camponesa pode produzir artesanatos e fazer o
beneficiamento primario de produtos e subprodutos;

f) existe garantia de fontes diversas de rendimentos monetarios para a
familia, desde a venda da produgdo até a remuneragdo por dias de
servicos de membros da familia;

g) a solidariedade comunitéaria (troca de dias de servigos, festividades,
celebragdes), as crencas e os valores religiosos por vezes impregnam as
praticas de producéo;

h) e, enfim, mas ndo finalmente, existem relacOes afetivas e simbélicas com
as plantas, os animais, as aguas, os sitios da infancia, com a paisagem...
e com os tempos (CARVALHO; COSTA, 2012, p. 27).

Ao compreender o campo como espaco de desenvolvimento territorial do trabalho
familiar na agricultura, os movimentos sociais do campo articulados na Via Campesina, como
0 MST, o Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), o Movimento das Mulheres
Camponesas (MMC), o Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), o Movimento das
Comunidades Quilombolas e 0 Movimento dos Pescadores e Pescadoras do Brasil, defendem
a necessidade de uma Reforma Agraria popular. Segundo Stedile (2012b) esta reforma
compreende um amplo processo de desapropriacdo das maiores propriedades de terra,

estabelecendo um limite maximo de propriedade rural no Brasil de 1.500 hectares, ocorrendo
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assim uma distribuicdo justa com as familias camponesas sem terra ou com pouca terra que
vivem no campo. Além disso, a proposta da Reforma Agraria popular combina a distribuicdo

de terras com:

a) instalacdo de agroindustrias cooperativas em todas as comunidades
rurais, para que haja um desenvolvimento das forcas produtivas e para
que os trabalhadores rurais possam auferir a renda do valor agregado as
matérias-primas agricolas pelo processo de industrializa¢&o;

b) adocdo de novas técnicas agricolas, baseadas na agroecologia, que
consigam aumentar a produtividade das areas e do trabalho em equilibrio
com a natureza e sem uso de venenos agricolas;

c) democratizacdo da educacdo formal, garantindo acesso a escola desde a
educacdo infantil até o ensino superior a todos 0s jovens gue vivem no
campo e a superagdo completa do analfabetismo entre os trabalhadores
adultos;

d) implantagdo de um programa nacional de mecanizacéo agricola baseado
em pequenas maquinas e ferramentas, que permita aumentar a
produtividade do trabalho, diminuindo o esforco fisico humano, sem
expulsdo da méo de obra do campo;

e) ampla valorizagdo das manifestacBes culturais do meio rural em geral
vinculado aos habitos alimentares, mdsicas, cantorias, poesias,
celebragdes religiosas e festas rurais (STEDILE, 2012b, p. 664-665).

Esse posicionamento evidencia que foram 0s movimentos sociais do campo em
estado de luta, com destaque para aqueles que lutam pela Reforma Agréria e particularmente
0 MST, que protagonizaram o processo de criacdo da Educacdo do Campo, sobretudo, 0s
trabalhadores pobres do campo, sem terra, sem trabalho que tencionaram a inclusdo dessa
concepcao na agenda politica da sociedade (CALDART, 2009).

Sua concepcdo e fundamentos comegaram ser sistematizados a partir do |1 Encontro
Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (I Enera) realizado pelo MST em
1997 com a participacdo de algumas entidades que realizaram um amplo debate sobre a
educacdo no meio rural brasileiro. Denominada inicialmente como Educacdo Bésica do
Campo na preparagdo da | Conferéncia Nacional por uma Educagdo Bésica do Campo,
realizada em Luziania, Goias, em julho de 1998, passou a ser chamada Educac¢do do Campo a
partir dos debates no Seminario Nacional por uma Educacdo Bésica do Campo realizado em
Brasilia em novembro de 2002; sendo confirmada na Il Conferéncia Nacional por uma
Educacao Basica do Campo realizada em agosto de 2004, em Brasilia (CALDART, 2012a).

Nesse contexto foi criado o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(Pronera), instituido pelo governo federal em 1998. O Pronera é uma politica publica

especifica para a educacdo de jovens e adultos assentados da Reforma Agréria e para a
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formagéo de educadores que trabalham nas escolas dos assentamentos. Neste programa sdo
desenvolvidos projetos educacionais de alfabetizacdo, anos iniciais e finais do ensino
fundamental e ensino médio, nas modalidades Educacao de Jovens e Adultos (EJA), ensino
médio profissional, ensino superior e pos-graduacdo (SANTOS, 2012).

Sendo assim, a Educacdo do Campo representa um posicionamento contrario a
concepgdo de Educacdo Rural e foi se constituindo na luta pela transformacéo da realidade
educacional das areas de Reforma Agraria, representando, posteriormente, a luta pelo acesso a
educacdo atraves de politicas pablicas desde a educacédo infantil até o ensino superior para
todos os trabalhadores que vivem no/do campo.

De acordo com Caldart (2009) a Educacdo do Campo expressa a luta dos
trabalhadores por politicas publicas que garantam aos sujeitos do campo o direito a educacgédo
no e do campo, isto é, uma educacdo concebida e produzida pelos proprios trabalhadores
considerando as lutas e formas de producdo da existéncia dos povos do campo. Esse foi 0
entendimento comum entre os participantes da Il Conferéncia Nacional por uma Educagéo
Basica do Campo realizada em 2004 que culminou na formulagdo do lema “Educagdo do
Campo: direito nosso, dever do Estado!” significando que a luta pela educagdo ¢ justa e
necessaria e, portanto, deve ser desenvolvida no ambito do espaco publico e o Estado deve ser
pressionado a formular politicas que garantam a sua universalizacao.

Entretanto, a formulacdo e desenvolvimento dessas politicas de Educac¢do do Campo
ocorrem num contexto de contradi¢do caracterizado por avancos e recuos na disputa do
espaco publico e na direcdo politico-pedagdgica de programas, pois para que sejam
desenvolvidos é necessario disputar os fundos publicos’” com a légica da agricultura
capitalista representada pelo agronegdcio. Sobre essa questdo Caldart (2012a) afirma que o
enfrentamento de politicas no ambito da educacdo e da agricultura é uma questdo de
sobrevivéncia, considerando que na logica do agronegdcio € a concepcdo de Educacdo Rural
que deve retornar a agenda do Estado, justificando o constante enfrentamento dos

movimentos sociais contra 0 avango do agronegocio no campo.

7 Nos anos de 2009 e 2010 o Ministério da Agricultura liberou para custeio da safra agricola o valor de R$ 93
bilhdes para financiar o agronegdcio, enquanto a agricultura familiar ficou com R$ 15 bilhes. Comparando com
0 Ultimo ano referido, enquanto o valor destinado ao agronegdcio teve aumento em R$ 15 bilh8es, a agricultura
familiar teve um acréscimo de apenas R$ 2 bilhdes. Disponivel em: http://antigo.mst.org.br/node/6949. Acesso
em nov. 2016.
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Apesar disso, depois de vinte anos, desde a realizacdo do | Enera, a analise de
percurso da Educacdo do Campo evidencia que os trabalhadores organizados em movimentos

sociais e sindicais obtiveram muitas conquistas, dentre elas:

a criacdo do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agréria (Pronera);
as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica das Escolas do Campo
(2002); a Licenciatura em Educacdo do Campo (Procampo); o Saberes da
Terra; as Diretrizes Complementares que instituem normas e principios para
o0 desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da educacao basica
do campo (2008); o reconhecimento dos dias letivos do tempo escola e
tempo comunidade das instituicbes que atuam com a pedagogia da
alternéncia (Parecer 01/2006 do CEB/CNE), a criagdo dos Observatorios de
Educacdo do Campo, além da introdugdo da Educacdo do Campo nos grupos
e linhas de pesquisa e extensdo em muitas universidades e institutos, pelo
pais afora e o Decreto n. 7.352/2010, que institui a Politica Nacional de
Educacdo do Campo (MST, 2014, p. 91).

Porém, novos enfrentamentos precisam ser feitos e neste sentido foi realizado o Il
Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (11 Enera) em Luziania,
Goias, no periodo de 21 a 25 de setembro de 2015, onde mais de 1500 educadores e
educadoras do campo manifestaram-se reafirmando a concepcao de Educacdo do Campo na
construcdo coletiva de um conjunto de praticas educativas na dire¢cdo de um projeto social
emancipatdrio protagonizado pelos trabalhadores.

O Il Enera culminou na elaboracdo de um Manifesto das Educadoras e dos
Educadores da Reforma Agraria que consegue traduzir sucintamente a pauta da Educacéo do
Campo na atual conjuntura, com destaque para as seguintes reivindicacdes: a) luta pela
reforma agraria articulada a um projeto popular de agricultura, saude, cultura e educacdo de
qualidade social para o conjunto de trabalhadores e trabalhadoras; b) luta contra qualquer tipo
de reforma neoliberal que reduza os direitos dos trabalhadores; c) combate ao agroneg6cio; e,
d) defesa da educacdo publica desde a educacdo infantil até a universidade.

Com isso, reafirmamos que Educacdo do Campo fundamenta-se num projeto
histérico contra hegemonico construido pelos trabalhadores e trabalhadoras do campo
contrario a qualquer tipo de retrocesso politico-social de retirada de direitos, conforme pode
ser visto na conjuntura atual do pais, momento em que este trabalhado foi produzido.

Sendo assim, o importante € entendé-la sem perder de vista a relagdo campo-

educacéo-politica publica, considerando que

no terreno concreto da educacdo, assumir e legitimar a consciéncia dos
povos do campo a educacdo pode significar que se reconheca, valorize e
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incorpore em politicas publicas o pensar e fazer dos movimentos sociais nos
tratos da educacdo, da gestdo das escolas, na reorientagdo curricular, na
producdo de material, na formacdo de profissionais, na EJA, na
alfabetizacdo, no alargamento da concep¢do do direito a educagdo e
formacdo. As politicas publicas entrardo na contramao se ignorarem o pensar
e o fazer dos movimentos na garantia do direito (ARROYO, 2004, p. 60-61).

Nesse sentido, 0s movimentos sociais conquistaram importantes marcos normativos
que contribuem para o fortalecimento da Educacdo do Campo nos diferentes niveis de
governo. S&o dispositivos legais que reconhecem e afirmam as especificidades da vida no
campo e a necessidade de um tratamento diferenciado nas politicas educacionais. S&o eles: a)
Resolucdes CNE/CEB n° 1/2002 e n° 2/2008 que tratam, respectivamente, das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo e das Diretrizes
Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de
Atendimento da Educacdo Basica do Campo; b) Decreto n° 7.352/2010 que trata da Politica
Nacional de Educacdo do Campo e do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria
(Pronera); e, ¢) Resolucdes CNE/CEB n° 4/2010 e n° 7/2010 que tratam, respectivamente, das
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.

A concepcdo de Educacdo do Campo estd explicitada no Parecer CNE n° 36/2001
gue acompanha as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo ao

estabelecer que:

A educacdo do campo, tratada como educacdo rural na legislacéo brasileira,
tem um significado que incorpora os espacos da floresta, da pecuaria, das
minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0s espagos
pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido,
mais do que um perimetro ndo urbano, é um campo de possibilidades que
dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a propria producdo das
condigdes da existéncia social e com as realizagbes da sociedade humana
(BRASIL, 2012a, p. 7-8).

Assim compreendida, a Educacdo do Campo se constituiu no dialogo com o0s
diferentes sujeitos do campo, tomando como referéncia seu contexto e sua forma de se
relacionar com a natureza e os modos de organizacdo do trabalho, uma concepg¢éo contréria a
Educacao Rural, pois como afirma Arroyo, Caldart e Molina (2004) a Educagdo do Campo
nasceu de outro olhar sobre o campo, um olhar que projeta 0 campo como espaco de
democratizagdo da sociedade construido por sujeitos de historia e de direitos, sujeitos

coletivos de sua formagdo enquanto sujeitos sociais, culturais, étnicos e politicos.
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Deste modo, conforme estabelecido no Artigo 2° da Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002,
a identidade da Escola do Campo é compreendida

[...] pela sua vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se
na temporalidade e saberes prdprios dos estudantes, na memaria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e
nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solucdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais
(BRASIL, 20124, p. 33).

Nessa perspectiva, reconhecemos que houve um grande avan¢o na legislacdo, a
comecar pela propria compreensdo da concepcdo de Educacdo do Campo, até entdo
inexistente, e 0 seu desdobramento que trata da identidade da escola vinculada a realidade do
campo com um projeto pedagdgico que leve em consideracdo 0s Seus aspectos sociais,
culturais, politicos, econdémicos, de género, geracao e etnia.

Sobre o projeto politico-pedagdgico a legislacdo nacional determina que as escolas
do campo observem as orientacGes das Diretrizes Curriculares Nacionais. A Resolugédo
CNE/CEB n° 7/2010, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos, em seu Artigo 40, explicita que no atendendimento escolar as
populacdes do campo a escola deve considerar 0 respeito as suas condicGes de vida e a
utilizacdo de pedagogias condizentes com suas formas de producdo do conhecimento e
participacdo das comunidades locais quanto a organizacao do curriculo.

Embora na Resolugdo supracitada ndo estejam explicitadas as pedagogias
consideradas condizentes com os fundamentos da Educacdo do Campo, Caldart (2004), ao
tratar dos elementos necessarios a construcdo do projeto politico pedagdgico da Educacéo do
Campo, assinala que a teoria pedagdgica da Educacdo do Campo fundamenta-se em trés
referéncias pedagdgicas, a saber: a Pedagogia Socialista; a Pedagogia do Oprimido e a
tradicdo pedagodgica decorrente das experiéncias da Educacdo Popular; e Pedagogia do

Movimento, concepcdes que serdo tratadas na sequéncia.

1.3 BASES TEORICAS DA EDUCACAO DO CAMPO

Conforme anunciado anteriormente, as bases teoricas da Educacdo do Campo
assentam-se em trés referéncias pedagogicas. A primeira delas é a tradicdo do pensamento
pedagogico socialista que ajuda a pensar a relacdo entre educacdo e trabalho como categoria

central da concepgéo de educacdo numa perspectiva emancipatoria.
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A segunda referéncia é a Pedagogia do Oprimido e a tradigdo pedagdgica decorrente
das experiéncias da Educacdo Popular desenvolvidas ao final da década de 1950 e inicio da
década de 1960, periodo marcado por muitas manifestacdes protagonizadas pelos movimentos
sociais na luta pela reforma agraria e tantas outras reinvindicacbes que culminaram no
movimento de educacéo e cultura popular em resposta aquele periodo de tensdo social.

A terceira referéncia é a Pedagogia do Movimento, que apesar de dialogar com as
tradicdes anteriores, € uma elaboracdo tedrica produzida recentemente pelos movimentos
sociais do campo a partir do acimulo de experiéncias educativas na incorporacdo de algumas
matrizes formativas ao trabalho pedagégico, a saber: trabalho, luta social, organizacdo
coletiva, cultura e historia.

Além dessas trés referéncias, a Pedagogia Historico-Critica também tem constituido
a base teorica da Educacdo do Campo. Recentemente o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Educacdo no Campo (GEPEC/UFSCar/HISTEDBR)' publicou uma coletanea intitulada
Pedagogia Historico-Critica e Educacdo no Campo: histéria, desafios e perspectivas atuais
(BASSO; NETO; BEZERRA, 2016). Ela é resultado de conferéncias e trabalhos publicados
nas segunda e terceira edi¢bes do Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas sobre Educacéo
no Campo e quarta e quinta Jornada de Educacdo Especial no Campo, ocorridos nos anos de
2013 e 2015, e aborda as contribuicdes da Pedagogia Histdrico-Critica para a Educacdo no
Campo.

Movimento semelhante tem ocorrido no Estado da Bahia desde 2014 com a atuacéo
da Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educacdo (UFBA/FACED), por meio da
Linha de Estudo e Pesquisa em Educacio Fisica & Esporte e Lazer (LEPEL)™ e o Grupo de
Estudo e Pesquisa em Educacdo do Campo (GEPEC) na implementagédo de acOes de ensino,
pesquisa e extensdo. Merece destaque nestes grupos, as acdes de formacdo continuada de
professores das escolas do campo, sobretudo aquelas decorrentes da Acdo Escola da Terra®,
uma acdo do Programa Nacional de Educacdo do Campo (Pronacampo), que na UFBA se
operacionaliza em Curso de Aperfeicoamento/Especializacdo em Pedagogia Histdrico-Critica
para as Escolas do Campo. Feitos estes esclarecimentos, tratamos na sequéncia as concepgoes

anunciadas.

'8 Sobre 0 GEPEC/UFSCar, consultar site do grupo no endereco: http://www.gepec.ufscar.br/sobre
9'Sobre o LEPEL, consultar site do grupo no endereco: http://www.lepel.ufba.br/apresentacao.htm
0 Sobre a Agdo Escola da Terra, consultar site no endereco: http:/portal.mec.gov.br


http://www.gepec.ufscar.br/sobre
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1.3.1 Pedagogia Socialista

A elaboracdo teodrica da Pedagogia Socialista esta vinculada as experiéncias
revolucionarias de luta social e politica do século XX, destacando-se a experiéncia da
Revolucdo Russa®’, ocorrida em outubro de 1917, que consolidou a superacdo do sistema
capitalista quando os trabalhadores assumiram o controle daquele pais. Foi durante o periodo
que vai de 1917 a 1931 que os pedagogos Anatoli Vasilevitch Lunacharskiy (1875-1933),
Nadejda Konstantinovna Krupskaya (1868-1939), Moisey Mikhailovich Pistrak (1888-1937)
e Viktor Nikholaevich Shulgin? (1894-1965), entre outros, produziram os fundamentos da
Pedagogia Socialista Russa.

Segundo Freitas (2013), convencidos de que a velha escola ndo servia para a nova
sociedade que estava surgindo, estes pedagogos organizaram um novo sistema educacional
que serviria de referéncia para a criagdo da nova escola soviética. Assim, em 26 de outubro de
1917, em substituicdo ao antigo Ministério da Educacao, foi criado o Comissariado Nacional
de Educacdo, presidido por Lunacharskiy em parceria com Krupskaya e outros pedagogos,
com o objetivo de reconstruir o sistema educacional russo.

Ciavatta e Lobo (2012) explicam que a reconstrugdo do sistema educacional era
urgente e necessaria, pois havia uma grande quantidade de pessoas analfabetas e a maioria dos
operarios e camponeses nao tinha acesso ao ensino formal. Além disso, os professores
ocupavam uma baixa posicao social, situacdo evidenciada pelos baixos indices de formacéo
docente e péssimos salarios, e a maioria das escolas eram dirigidas pela Igreja.

Diante dessa situacdo, o Comité Central do Partido Comunista (bolchevique)
publicou em 30 de setembro de 1918 a Deliberacdo sobre a escola Unica do trabalho. Baseado
neste documento o Comissariado Nacional de Educacdo publicou em 16 de outubro de 1918 o
documento Principios fundamentais da escola Unica do trabalho, constituindo a base
conceitual dos fundamentos da educacdo socialista (FREITAS, 2013).

A partir dai foram criadas as Escolas Experimentais-Demonstrativas, entre elas, as
Escolas-Comunas, instituicdes de ensino de tipo internato que, entre 1918 e 1925, estiveram
voltadas para a elaboragdo da nova pedagogia para a escola do trabalho (FREITAS, 2013). Os
fundamentos da nova escola socialista foram constituidos a partir do acimulo de experiéncias
do coletivo de professores e professoras e das experiéncias pedagdgicas das Escolas-Comunas

que tinham a tarefa de produzir inovacGes a serem generalizadas para as escolas regulares.

2! Sobre 0s elementos contextuais do processo revolucionério, ver Gongalves e Paludo (2015).
22 Sobre os pedagogos russos, ver Abreu (2015).
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O autor explica que entre 1918 e 1923 as Escolas-Comunas, especialmente, a Escola
Lepeshinskiy, dirigida por Pistrak, foram fundamentais neste processo de reelaboragdo dos
programas e métodos de ensino na construcdo da proposta da Comissdo Estatal Cientifica.
Como resultado dessa experiéncia, Pistrak, em 1924 publicou o livro Problemas atuais da
escola soviética contemporanea, traduzido e publicado no Brasil com o nome de
Fundamentos da escola do trabalho (PISTRAK, 2011) que sintetiza sua experiéncia
pedagdgica na conducdo da Escola Lepechinskiy e no contato com outras escolas primarias de
sua epoca. Além disso, naquele mesmo ano este autor em parceria com outros autores, dentre
eles, Shulgin, organizou o livro A Escola-Comuna do NarKomPros, traduzido e publicado no
Brasil com o titulo A Escola-Comuna (PISTRAK, 2013).

Nessas duas obras estdo evidenciados o0s principios teodrico-metodologicos da
Pedagogia Socialista, elementos considerados essenciais na consolidacdo dos ideais da
revolugdo socialista. Comprometida com o desenvolvimento da consciéncia socialista, 0s
principios que constituiram a base da escola do trabalho foram estes: atualidade, auto-
organizacdo (autogestdo) e trabalho, categorias fundamentais da educacdo socialista,
compartilhadas tanto por Pistrak quanto por Shulgin (FREITAS, 2013).

A primeira categoria referia-se a necessidade de reorganizar o trabalho educativo na
perspectiva de vivenciar a atualidade, “entendida como o compromisso com o0s interesses e
anseios da classe trabalhadora no processo de transicdo, de construgdo de uma nova sociedade
sem classes” (FREITAS, 2013, p. 24). Nesse sentido, a tarefa da escola era preparar criangas e
jovens para compreender e transformar a realidade daquela época, marcada pelas suas
contradicbes. Para tanto, era necessario um professor construtor-lutador preparado
cientificamente para desenvolver um trabalho educativo em sintonia com a realidade daquele
momento historico, pois “sem teoria pedagodgica revolucionaria, ndo [poderia] haver préatica
pedagodgica revolucionaria” (PISTRAK, 2011, p. 19).

O objetivo era transformar o professor em um intelectual preparado para desenvolver
um trabalho socialmente util na escola, capaz de compreender as contradicbes do momento
atual e preparando os alunos com bons métodos de ensino para o estudo da realidade. Assim,
foi necessario planejar acbes de analise coletiva dos trabalhos desenvolvidos nas escolas e
momentos de formacgdo que tratassem dos ideais da classe trabalhadora, pois o objetivo era
transformar o professor em um militante social ativo.

Nota-se que a questdo da atualidade estd organicamente vinculada a transformagéo

da realidade que por sua vez esta articulada a categoria auto-organizagdo ou autogestdo,



49

entendida como a constituicdo de coletivos infantis ou juvenis com o objetivo de desenvolver
nas criancas e jovens a capacidade de trabalharem coletivamente, 0 que compreende
responsabilidade, obrigacfes e, principalmente, compromisso com a coletividade (PISTRAK,
2011).

Como observa Freitas (2013) a auto-organizacdo deveria ser ensinada desde a mais
tenra idade pela escola através de jogos coletivos, conselhos estudantis, assembleias, entre
outras acdes e organizacdes, ensinando as criangas e jovens a organizar e dirigir um grupo,

qguando necessario, mas também aprenderem a serem dirigidos, como descreve Shulgin:

[...] a forma superior da autogestdo € a assembleia geral de todos os
membros da comuna. Ela escolhe entre seus membros a comissédo de
organizagdo [...] seu 6rgdo executivo superior; ela distribui seus membros
por uma série de conselhos escolares; ela toma conhecimento dos conflitos
que ocorrem na comuna e toma uma série de medidas, promulgando
deliberacdes. [...] a comissdo de organizagdo é construida de cinco pessoas:
1) administrador da parte econdmica; 2) do internato; 3) do estudo; 4) do
social-cientifico e 5) do secretariado (SHULGIN, 1924, p. 69-70, apud
FREITAS, 2013, P. 30).

Observa-se que as tarefas desenvolvidas e as decisdes compartilhadas nas Escolas-
Comunas ndo eram uma brincadeira; ao contrario, eram tarefas concretas e reais inspiradas no
principio da coletividade, de maneira que todos vivenciassem a experiéncia da direcdo e da
subordinacdo nos oOrgdos de autogestdo, consideradas instancias formativas as quais se
integram os contedos escolares. Além de a autogestao ser praticada na escola, Freitas (2013,
p. 98) destaca uma das maiores contribui¢fes da producéo tedrica de Shulgin, que diz respeito
a ideia de articular o papel desempenhado pela escola com outras agéncias formativas, como
as organizagdes sociais, sindicados, movimentos sociais etc., “pois aprende-se fora da escola
nas varias agéncias educativas presentes no meio social”.

Igualmente importante é a categoria trabalho, considerada principio educativo na
educacéo socialista constituindo a base da relagéo escola, atualidade e auto-organizagdo. N&o
se trata da atividade desenvolvida no modo de producdo capitalista em que ocorre a
desefetivacdo do trabalho, caracterizada pela transformagdo do produto criado pelo
trabalhador em mercadoria expropriado pelos capitalistas, ou seja, perda do objeto e servidao
a ele numa relacéo alienada, considerando que o trabalhador é obrigado a vender sua forga de
trabalno em troca de um salario que lhe assegure a sobrevivéncia, convertendo-se em

mecanismo de explora¢do do homem pelo homem.
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Contrapondo-se a essa concepcao, o trabalho como principio educativo fundamenta-
se na dimensdo ontoldgica e produtiva do trabalho, compreendendo-o como atividade
indispensavel a producéo e reproducao da vida, pois diferentemente dos animais que tem sua
existéncia garantida pela natureza, o homem, a fim de atender as suas necessidades,
desenvolve meios para transformé-la e ao fazé-lo adquiri caracteristicas do género humano
que o difere dos demais animais. Assim, o trabalho é compreendido como uma acéo
humanizadora, ou seja, “um dever e um direito em fung¢do do seu carater humano”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2012, p. 749).

E a partir desta compreensdo que emerge o conceito de trabalho socialmente atil®,
defendido tanto Shulgin quanto por Pistrak, tendo em vista que naquele momento
revolucionario deveria ser feito um trabalho que tivesse um sentido naquilo que deveria ser
feito e a necessidade daquela época era construir a Rassia, elevar a qualidade de vida da
populagéo, formar novos homens e mulheres, superando o0 modo de vida atrasado (em alguns
casos o trabalho com caracteristicas feudais), movido pela busca da atualidade
(GONGALVES; PALUDO, 2015).

Nesse sentido, o trabalho necessario a ser desenvolvido pela escola naguele momento
historico consistia em estudar e compreender a realidade, fundamentada na ciéncia e na
técnica, produzindo conhecimentos necessarios ao projeto de sociedade em curso, pois a
“razdo de ser da escola, no contexto revolucionério especifico da RuUssia, consistia na pratica
dos conhecimentos, traduzindo-os em melhoria de vida da populacdo, nos diversos ramos
produtivos” (GONCALVES; PALUDO, 2015, p. 36).

Por isso nas Escolas-Comunas foram introduzidas as seguintes formas de trabalho:
trabalho doméstico, trabalho das oficinas, trabalho da fabrica, trabalho agricola, trabalho
improdutivo integrado a ciéncia etc. Todas estas subdivisbes do trabalho objetivavam
aproximar os estudantes dessa acdo humana para que pudessem compreendé-lo como criador
da vida e produtor das riquezas existente na sociedade, praticando, dentre outros aspectos, a
auto-organizacao na realizacdo das atividades, desenvolvendo assim uma nova concepgéo de
sociedade sem classes (PISTRAK, 2011).

Além disso, as Escolas-Comunas estabeleceram o complexo de estudo como

conceito articulador do curriculo, conhecido como Plano de Estudos. Entende-se por

2% «O trabalho socialmente Gtil é a conexo entre a tdo propagada teoria e prética. E pelo trabalho, em sentido
amplo, que esta relacdo se materializa. Dai a maxima: ndo basta compreender o0 mundo, é preciso transforma-lo.
A escola é um instrumento de luta no sentido de que permite compreender melhor 0 mundo (dominio da ciéncia
e da técnica) com a finalidade de transforméa-lo, segundo os interesses e anseios da classe trabalhadora (do
campo e da cidade), pelo trabalho. Nao se trata, portanto, de qualquer atividade” (FREITAS, 2013, p. 33).
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complexo a “complexidade concreta dos fendmenos, tomada da realidade e unificados ao
redor de um determinado tema ou ideia central” (NARKOMPROS, 1924, p. 5 apud
FREITAS, 2013, p. 35). Assim, a proposta era estudar a natureza e a sociedade tomando o
trabalho como categoria central com base nas ciéncias, sem perder de vista a relacdo da escola

com a atualidade, ou seja, com a pratica social. Vejamos o que diz o autor:

A nocdo de complexo de estudo € uma tentativa de superar o conteudo
verbalista da escola classica, a partir do olhar do materialismo histérico-
dialético, rompendo com a visdo dicotdmica entre teoria e pratica (0 que se
obtém a partir da centralidade do trabalho das pessoas ho complexo). Ele ndo
é¢ um método de ensino em si, embora demande, em associacdo a ele, o
ensino a partir do trabalho: o método geral do ensino pelo trabalho. Para
Pistrak, e também para Shulgin, o trabalho socialmente dtil é o elo, a
conexao segura, entre teoria e pratica, dada sua materialidade. Nesse sentido,
0 complexo é uma construcgdo tedrica da didatica socialista como um espaco
onde se pratica a tdo desejada articulacdo entre teoria e pratica, pela via do
trabalho socialmente Util. Sendo socialmente (til acontece no meio, em
contato com a natureza e com a sociedade, o0 que se articula com as outras
duas categorias vistas anteriormente: atualidade (luta pelo conhecimento e
transformacdo da sociedade e da natureza) e auto-organizagdo (forma de se
preparar sujeitos historicos). Ndo ha, portanto, separacdao entre atualidade,
auto-organizagéo, trabalho e complexo de estudo (FREITAS, 2013, p. 36).

O autor ressalta que embora a atualidade e a auto-organizacao constituissem a base
do trabalho educativo, os conteldos escolares de cada uma das disciplinas ndo era
relativizada, ao contrario, o complexo de estudo era aplicado em cada uma das disciplinas
classicas, promovendo o acesso as bases das ciéncias na perspectiva de instrumentalizar o
estudante para apropriar-se das ferramentas intelectuais necessarias a compreensao e
transformacao da realidade, pois a “esséncia dos complexos, enquanto unidade curricular, esta
na sua capacidade de articular as bases da ciéncia, vale dizer, os conceitos das disciplinas, de
forma dialética, através do trabalho, promovendo o seu didlogo com a pratica social mais
ampla” (FREITAS, 2013, p. 71).

Embora a formulagéo tedrica da Pedagogia Socialista Russa tenha ocorrido no inicio
do século XX, suas repercussdes no Brasil datam de 1980, num momento em que surgiam 0s
partidos politicos operarios e socialistas e 0s movimentos sociais, dentre eles 0 MST, que na
luta pela reforma agréria articulou o surgimento da Educacdo do Campo, incorporando as
categorias trabalho, atualidade e auto-organizagéo no trabalho educativo desenvolvido com as
pessoas que fazem parte deste movimento por meio das matrizes pedagdgicas trabalho, luta
social, organizacdo coletiva, cultura e historia presentes atualmente na Pedagogia do

Movimento que sera tratada posteriormente.
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1.3.2 Pedagogia do Oprimido

Pedagogia do Oprimido é uma concepcdo de educacdo produzida a partir das
experiéncias de resisténcia dos trabalhadores organizados em movimentos sociais em
contraposi¢do as diversas formas de opressdo. O surgimento desta concepc¢ao esté relacionado
ao argumento de que todo conhecimento, concepc¢do e conceito tem origem nas experiéncias
sociais de resisténcia, tendo em vista que estas constituem a forca politico-pedagdgica das
préticas sociais (ARROYO, 2012b).

A origem desta concepcdo pedagdgica estd atrelada ao movimento de Educacédo
Popular iniciado no final da década de 1950 que se estendeu até os primeiros anos da década
de 1960, ressurgindo no final da década de 1970-1980, em outro contexto politico. O
movimento de Educacdo Popular, como vimos anteriormente, caracterizou-se pela articulagéo
dos trabalhadores do campo, organizados nas Ligas Camponesas e sindicatos, na luta, dentre
outros aspectos, pela Reforma Agraria. Para Arroyo (2012b), a Educacdo Popular significou
uma resposta politico-pedagdgica ao momento de tensdo daquela época em que a terra estava
sendo expropriada das maos dos pequenos agricultores em decorréncia da implantagcdo da
primeira fase da Revolugdo Verde iniciada naquela década.

Segundo Paludo (2012), a origem da Educacdo Popular no Brasil estd vinculada a
luta dos trabalhadores na defesa de seus direitos e pela constru¢do de uma nova ordem social
superadora do modo de producdo capitalista vinculada as experiéncias pedagogicas dos
movimentos populares que concebiam a educacdo como ato politico relacionando a formacéo

humana com os processos de luta de organizacdo dos trabalhadores.

A educagdo popular vai se firmando como teoria e prética educativa
alternativa as pedagogias e praticas tradicionais e liberais, que estavam a
servico da manutencdo das estruturas de poder politico, de exploracdo da
forga de trabalho e de dominio cultural. Por isso mesmo, nasce e constitui-se
como “Pedagogia do Oprimido”, vinculada ao processo de organizacdo e
protagonismo dos trabalhadores do campo e da cidade, visando a
transformacéo social (PALUDO, 2012, p. 281).

Em contraposicdo as concepgdes pedagdgicas que visavam conformar os sujeitos em
relagdo as diversas situacdes de opressdo, dentre elas, a exploracdo da terra e dos
trabalhadores, a Pedagogia do Oprimido se materializou a partir das praticas sociais dos

sujeitos concretos, a saber: trabalhadores, mulheres, negros, indigenas, povos do campo, que,
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organizados, resistiram e reagiram com radicalidade a toda e qualquer forma de opresséo,
construindo assim uma diretriz pedagogica radical para a educagdo, especialmente, para a
Educacao do Campo.

A concepcdo fundante da Pedagogia do Oprimido parte do entendimento de que
“somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, € se engajam na luta
organizada por libertagdo, comegam a crer em si mesmos, superando assim, sua convivéncia
com o regime opressor” (FREIRE, 1987, p. 52). Assim, o primeiro principio desta pedagogia
¢ a conscientizacdo por parte dos sujeitos da relacdo de antagonismo entre opressores e
oprimidos, pois o papel politico desta concepcdo pedagodgica consiste em revelar essas
relagdes opressoras, reconhecendo os oprimidos como educadores (ARROYO, 2012b).

Por isso, a matriz formadora que orienta a pratica pedagogica € justamente a reacao
dos oprimidos pela libertacdo da situacdo de opressdo. Ao escrever o livro Pedagogia do
Oprimido, Paulo Freire partiu do argumento de que as situacOes de opressdo sdo consideradas
autoconscientizadoras, autocriativas, uma vez que o oprimido elabora respostas diante das
caréncias e limitacdes da opressdo, reagindo “em movimentos de libertacdo, em lutas por
terra, territorio, trabalho, teto e vida” (ARROYO, 2012b, p. 557).

A medida que os oprimidos assumem esse posicionamento os educadores também
sdo formados, tendo em vista que estes passam a reconhecé-los como “sujeitos de saberes, de
culturas e de modos de ler o mundo e de pensar-se”, sendo assim, “os oprimidos vao
reeducando os educadores e o pensamento pedagdgico, numa uncdo reeducadora que 0S
movimentos sociais vem assumindo” (ARROYO, 2012b, p. 556). Para Freire (1987, p. 55-56)
“nd3o ha outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia humanizadora, em que a
lideranca revolucionéria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-os
como quase coisas, com eles estabelece uma relagao dialdgica permanente”.

Desse modo, a Pedagogia do Oprimido, ao tomar a libertacdo da opressao como
matriz formadora, orienta que 0s processos educativos desenvolvidos, tanto no contexto dos
movimentos sociais quanto nas escolas, reconheca a educacdo como um processo de
humanizacdo que implica inicialmente indagar a condi¢cdo desumana na qual os oprimidos
foram submetidos historicamente e a partir desse reconhecimento assumir um posicionamento
critico que implica recuperar a humanidade que lhes foi roubada como pratica de libertacéo-
humanizacao.

De acordo com essa concepcdo, a tarefa da Educacdo do Campo e das escolas do

campo consiste em explicitar que a “desumaniza¢do, mesmo que um fato concreto na historia,
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ndo &, porém, destino dado, mas resultado de uma ordem injusta que gera a violéncia dos
opressores [...]” (FREIRE, 1987, p. 30), implicando na atuagdo dos movimentos sociais na
luta pela recuperacdo dessa humanidade que foi roubada dos trabalhadores.

Isso significa um processo de repolitizacdo da Pedagogia do Oprimido, segundo o
qual os movimentos sociais, pautados nos principios desta concepc¢do pedagdgica, utilizam-na
para demonstrar que as formas de opressédo no campo se déo de diversas formas, dentre elas,
pela expropriacdo da terra e destruicdo da producdo da agricultura camponesa. Por isso, no
contexto dos movimentos sociais, a terra € tomada como matriz formadora, compreendida
como espago em que o ser humano se defronta com a natureza como forga e produtora da vida
e ao modifica-la transforma a si mesmo.

Segundo a Pedagogia do Oprimido € necessario que a escola do campo, através do
seu projeto politico pedagdgico, reconheca que o0s sujeitos da acdo educativa, incluindo
professores, alunos, familiares e comunidade, sofrem opressfes historicas, evidenciando a
necessidade de trabalhar pedagogicamente esses processos historicos de opressdo dos povos
do campo.

Portanto, segundo Arroyo (2012b, p. 559) € necessario “ocupar o territdrio-escola”,
pois a escola € mais do que escola, € um territério de luta e de ocupacdo de direitos,
incorporando nos curriculos das escolas do campo conteldos relativos a historia de
expropriacdo da terra e da destruicdo da agricultura camponesa e as formas de resisténcia,
afirmacdo e libertacdo dos povos do campo, tendo em vista que este conteudo é ausente dos
curriculos oficiais, dos materiais didaticos e da formacdo docente. Além disso, é necessario
garantir a presenca dos movimentos sociais em praticas escolares e extraescolares para que
haja a socializacdo dos saberes adquiridos nas vivéncias sociais, politicas e culturais

humanizadoras com os sujeitos da acdo educativa.

1.3.3 Pedagogia do Movimento

A Pedagogia do Movimento fundamenta-se tanto nas pedagogias anteriores quanto
na experiéncia de trabalho educativo desenvolvido pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST) desde o final da década de 1990. E uma pedagogia desenvolvida pelos
movimentos sociais baseada no processo formativo dos sujeitos Sem Terra que educa as
pessoas que dele fazem parte por meio de a¢Oes organizadas em articulagédo com a luta pela

terra.
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Aratijo e D’Agostini (2012, p. 143-144) referindo-se a articulacdo entre a luta pela

terra e educagao assinalam que:

Tendo a compreensdo de que sdo os homens que fazem a histéria, o0s
dirigentes do MST a cada conquista de terra criam como prioridade a escola,
entendendo que este é um espaco de formagdo humana. A escola € um
espaco de acesso a classe trabalhadora & informacdo e ao conhecimento
cientifico. Sendo assim, a materializacdo da escola é de suma importancia
para 0 Movimento, é através dela que se encaminhardo as geracdes 0s
objetivos referentes a educagdo na perspectiva do MST. [...] O MST busca
um conjunto de meios para estruturar e organizar o estudo e a préatica dos
sujeitos envolvidos com a escola e os demais espagos formativos do
Movimento.

O MST reconhece o valor da escola e sabe que ela € um espaco em disputa, nesse
sentido, esta concepcdo pedagdgica tem sido produzida na dindmica da luta social e da
organizacéo coletiva dos trabalhadores camponeses, pois ao compreender 0 ser humano como
um ser historico e o trabalho como atividade humana criadora parte-se do entendimento de
gue o movimento social constitui também um lugar/espaco de formacdo de sujeitos sociais
coletivos. Como observa Caldart (2012b, p. 546), “a Pedagogia do Movimento reafirma, para
nosso tempo, a radicalidade da concepcdo de educagdo, pensando-a como um processo de
formacdo humana que acontece no movimento de praxis: o ser humano se forma
transformando-se ao transformar o mundo”.

Nessa perspectiva, 0s elementos conceituais que constituem essa pedagogia estao
pautados em um projeto de formacdo humana que compreende a coletividade em movimento
como um aspecto fundamental do processo educativo, isto porque, conforme expde a autora, 0
movimento social constitui um sujeito pedagdgico, ou seja, ponto de partida do processo
educativo.

Se o movimento da coletividade configura-se como o sujeito pedagdgico, isso
significa que luta social e organizagdo coletiva sdo consideradas matrizes formativas da
Pedagogia do Movimento. No contexto dessas duas matrizes estdo implicitos alguns conceitos
essenciais que compde os fundamentos tedricos desta pedagogia.

O primeiro diz respeito aos movimentos sociais, entendidos como formas de
mobilizacdo e de organizacdo da classe trabalhadora para lutas sociais. Referindo-se a este
conceito Caldart (2012b) explica que o potencial de um movimento social concentra-se

justamente na sua capacidade organizativa na perspectiva de fazer a diferenca no movimento
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historico da sociedade ao servir de referéncia para formar novos sujeitos sociais coletivos,
contribuindo para a organizacao da vida cotidiana das pessoas.

Quanto ao sujeito social coletivo, a autora explica que trata-se de uma associacao de
pessoas que assumem uma identidade de acdo na sociedade, tendo em vista formas de
organizagdo atendendo aos interesses comuns de um projeto coletivo. Assim, os Sem Terra,
0s Atingidos por Barragens e os Pequenos Agricultores, por exemplo, ao partilharem de
objetivos comuns construidos no movimento historico em que se afirmam, tem contribuido
para a formacdo de sujeitos coletivos necessarios as lutas sociais, compreendidas como
enfrentamentos organizados coletivamente de determinadas situacGes sociais na defesa de
interesses coletivos.

Nessa logica, 0s sujeitos coletivos sdo formados no engajamento da luta,
transformando as condi¢cbes de existéncia e transformando a si mesmos, aprendendo e
ensinando com as contradi¢des, tensdes, conflitos, conquistas e derrotas inerentes as lutas
sociais. E nesse movimento dialético da luta que os sujeitos se constituem sustentando e
garantindo os interesses da coletividade.

Assim, contrapondo-se a visdo reducionista de que as organizacfes coletivas sao
formas autoritarias de pensar o mundo e que tentar transforma-lo seja algo ultrapassado, a
Pedagogia do Movimento defende que o ser humano se forma na luta social, na compreenséo
tedrica da realidade, se forma, entre outros processos, em atitudes de inconformismo e
contestacdo social e na busca da transformacéo do atual estado das coisas.

De acordo com essa concepcao a luta social como matriz formativa é necessaria, pois
“ha situacdes que estdo impedindo a vida ou a sua plenitude. E nesta atitude de enfrentar ou
de resistir contra 0 que desumaniza esta o principal potencial formador da luta, exatamente
porque constroi condi¢des objetivas para a formagdo dos sujeitos [...]” (CALDART, 2012b, p.
550).

Nessa perspectiva, a Pedagogia do Movimento visando articular o projeto de
formacéo dos trabalhadores a estratégia de luta pela Reforma Agraria Popular no confronto,
dentre outros aspectos, com o0 agronegécio, orienta que o trabalho educativo a ser
desenvolvido nas escolas do campo articule as seguintes matrizes pedagdgicas: o trabalho, a
luta social, a organizacdo coletiva, a cultura e a historia, compreendidas como principios
educativos essenciais a formacgéo do ser humano.

Segundo Caldart (2012c) essas matrizes pedagdgicas sdo consideradas categorias

fundamentais para pensar os processos de transformacdo da escola na atual conjuntura, pois
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uma das premissas fundamentais da Pedagogia do Movimento € justamente o argumento de
que as transformacOes pretendidas na escola implica firmeza de concepgdo do projeto de
escola e de sociedade alinhado aos interesses dos trabalhadores, tendo em vista que a escola
tem um papel indispensavel para educar para luta, para liberdade e para democracia numa
perspectiva critica.

Sendo assim, a matriz pedagogica do trabalho é considerada a categoria fundante do
projeto politico pedagdgico da escola do campo pela sua vinculagdo com 0s conhecimentos
escolares a partir da insercdo dos estudantes em diferentes formas de trabalho socialmente
necessarios, considerando as caracteristicas das diferentes idades e as condi¢des objetivas de
cada escola. Segundo Caldart (2012c) podem ser desenvolvidas atividades ligadas ao proprio
funcionamento da escola, trabalhos sociais no acampamento ou assentamento ou até mesmo
atividades produtivas com estudantes do Ensino Fundamental e Ensino Médio, desde que
sejam articuladas atividades educativas em que a organizacao coletiva do trabalho seja um
exercicio constante.

O argumento defendido pela autora é que os estudantes do Ensino Fundamental
adquiram alguma experiéncia de trabalho na agricultura, seja na escola ou fora dela,
compreendendo processualmente, através de praticas simples ou complexas, o que é
Agroecologia, por exemplo. Para isso, é necessario inclui-la nas atividades curriculares ou
extracurriculares da escola como objeto de estudo, combinando a insercéo direta das criangas
e jovens em formas, as mais avancadas possiveis, de trabalho, com o estudo rigoroso dos
conhecimentos cientificos.

Quanto a matriz pedagdgica da luta social, a autora orienta que a escola do campo
desenvolva agdes que possibilitem aos estudantes fazer uma analise critica da realidade para
gue assumam uma atitude de contestacdo e resisténcia diante das condicdes de existéncia.
Nesse sentido, as lutas sociais dos trabalhadores devem ser objeto de estudo cientifico dos
componentes curriculares para que os estudantes, de acordo com a faixa etaria adequada,
sejam educados a participarem das mobilizaces que acontecem no lugar onde vivem ou até
mesmo em outros lugares, desde que a idade e seu vinculo com 0s movimentos sociais assim
permita.

A matriz pedagdgica da organizagéo coletiva se desenvolve articulada as matrizes da
luta social e do trabalho. Para Caldart (2012c) € indispensavel que a escola desenvolva
atividades de auto-organizacdo dos estudantes, iniciadas com agdes simples até construir a

auto-organizagao como base da participacdo deles nos processos de gestdo e organizacdo do
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trabalho da escola. Para tanto, a organizagdo coletiva deve ser objeto de estudo cientifico da
escola promovendo acgBes no ambiente escolar ou entre escolas que possibilitem aos
estudantes exercer habitos organizativos.

Além dessas categorias a autora assinala a necessidade de preservar a origem do
proprio Movimento, cultivando a memoria da sua caminhada, assim, a Pedagogia do
Movimento contempla a matriz pedagdgica da cultura, sinalizando a necessidade de trabalhar
pedagogicamente, em seus diferentes tempos e espagos, a cultura em todas as suas dimensdes,
desde as misticas, simbologias e tracos da identidade Sem Terra até 0 modo camponés de
fazer agricultura e os conhecimentos nela envolvidos, as tradi¢cdes culturais e as relagdes
sociais das familias e das comunidades camponesas.

Ainda em relacdo a essa matriz, Caldart (2012c) destaca a funcdo social da escola do
campo no processo de apropriacdo de conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo
da histéria e de producdo de novos conhecimentos exigidos pela realidade atual pelos
estudantes. A autora afirma que:

E tarefa especifica da escola garantir a apropriacdo das bases das ciéncias,
das artes e das tecnologias, ou os conhecimentos béasicos de fundo
necessarios a compreensao da natureza e da sociedade, por sua vez
necessaria ao desenvolvimento mais pleno do ser humano, trabalhando-os na
forma de conteidos de ensino abordados com sistematicidade, rigor e
criticidade, respeitando-se métodos ou didaticas especificas para este
trabalho. Nessa perspectiva, a selecdo de contelidos considera a necesséria
dimensdo histérica da producdo do conhecimento e o principio da
atualidade, ou seja, seu potencial para compreensdo das contradigdes que
vem 0 nosso tempo. Mas também considera a importancia de desenvolver
nos estudantes a capacidade de abstracdo, ou seja, de desprender-se da
realidade imediata para poder conhecé-la mais profundamente, e também
para pensar como ela poderia ser diferente do que hoje é (CALDART,
2012c, p. 43-44, grifos da autora).

Além disso, integra essa matriz o desenvolvimento da dimensdo artistica mediante
acOes em que os estudantes expressem, atraves das diferentes linguagens, seu pensamento,
assim como, atividades de educacéo fisica visando o desenvolvimento da cultura corporal.

O desenvolvimento dessas matrizes esta em plena sintonia com a matriz pedagdgica
da historia, uma vez que “o ser humano se forma transformando-se ao transformar o mundo,
ou seja, no movimento que fez a histdria. A dimenséo educativa esta no proprio movimento:
da realidade, da historia” (CALDART, 2012c, p. 44). A autora recomenda que a escola

desenvolva atividades especificas que possibilite ao estudante estabelecer relagdo entre



59

memoria e histdria, compreendendo cada situacdo numa perspectiva histérica, num continuo
movimento entre passado, presente e futuro.

Recomenda-se trabalhar com a histéria do acampamento, assentamento ou da
comunidade articulada ao estudo da Historia, ensinando os estudantes a analisarem o
movimento de transformacdo dos diferentes fendmenos da natureza e da sociedade, assim,
“no dia a dia da organizacdo coletiva da vida escolar é possivel ir aprendendo métodos de
analise e de atuacdo que permitem conviver com o contraditério e buscar a superacdo das
contradi¢Oes antagonicas” (CALDART, 2012c, p. 45).

Em sintese, de acordo com a Pedagogia do Movimento, o trabalho, a luta social, a
organizagdo coletiva, a cultura e a historia sdo consideradas matrizes formadoras do ser
humano postas em movimento pedagdgico constituindo a base do trabalho educativo das
escolas do campo, visando desenvolver valores, atitudes, postura organizativa e de militancia

nos estudantes.

1.3.4 Pedagogia Historico-Critica

A Pedagogia Historico-Critica € uma teoria pedagdgica que nasce no contexto
educacional brasileiro e fins da década de 1970, a partir do trabalho do fil6sofo e professor
Dermeval Saviani. Suas primeiras formulagfes datam de 1979, num contexto de efervescéncia
politica caracterizada pela abertura e transicdo democréatica no pais e um movimento de critica
as teorias educacionais critico-reprodutivistas.

As teorias critico-reprodutivistas compreendem as teorias do sistema de ensino como
violéncia simbdlica, da escola como aparelho ideolégico do Estado e da escola dualista, que
embora tenham exercido influéncia na Ameérica Latina na década de 1970 pela quantidade de
estudos criticos sobre o sistema de ensino, denunciando a articulacdo da educacdo com 0s
interesses da burguesia, também disseminaram certo pessimismo entre os professores
inviabilizando assim esfor¢os para superacdo do problema da marginalidade. Além disso, ndo
apresentaram proposi¢cdes pedagogicas de superacdo das condi¢bes impostas a escola
(SAVIANI, 2009a).

Naquele contexto, segundo Saviani (2008a), era necessario fazer um movimento de
critica a concepcdo pedagogica oficial, denunciando seu carater reprodutor, e a0 mesmo,
elaborar uma teoria pedagodgica que fosse critica, mas ndo reprodutivista, isto €, uma

pedagogia contra hegemonica.
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Denominam-se pedagogias contra hegemonicas aquelas orientagdes que ndo
apenas ndo conseguiram tornar-se dominantes, mas que buscam intencional
e sistematicamente colocar a educacdo a servico das forcas que lutam para
transformar a ordem vigente visando instaurar uma nova forma de sociedade.
Situam-se nesse ambito as pedagogias socialista, libertaria, comunista,
libertadora, histérico-critica e manifestacfes correlatas como as pedagogias
da prética, da educacdo popular e critico-social dos contetudos (SAVIANI,
2008b, p. 170).

No contexto das pedagogias contra hegemdnicas, a Pedagogia Historico-Critica tém
como marcos referenciais de base as obras Escola e Democracia e Pedagogia Histérico-
Critica: primeiras aproximac6es, que em suas primeiras publicacGes datam de 1983 e 1991,
respectivamente. Trata-se de uma pedagogia socialista de inspiracdo marxista, pois
fundamenta-se nas concepgdes de mundo, homem e sociedade propria do materialismo
historico dialético evidenciadas nas obras de Marx, Engels, Lénin e Gramsci. Embora estes
intelectuais ndo tenham formulado uma teoria pedagdgica, existem passagens referidas a
educacdo e ao ensino em suas obras que serviram de inspiracdo para a formulacdo desta
pedagogia (SAVIANI, 2012).

Por isso tem havido um movimento de aproximé-la a discussdo da Educacdo do
Campo, ou toma-la como referencial tedrico para promover estudos e praticas da/na Educacéo
do Campo. Este movimento, conforme destacado anteriormente, tem tido mais proeminéncia
no trabalho desenvolvido em torno do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo no®
Campo (GEPEC), criado em 2010 na Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar). Entre
outras acdes, este grupo tem promovido acGes de formacdo de professores em nivel de
graduacdo, com a Licenciatura em Pedagogia da Terra e especializacdo lato sensu, em
Educacdo no Campo. Também, tem promovido o Seminério Nacional de Estudos e Pesquisas
sobre Educacéo no Campo, em sua quarta edi¢cdo em 2016, quando ocorre simultaneamente
com o Seminario Internacional de Estudos e Pesquisas sobre Educacéo no Campo.

Outro ponto de aglutinacdo deste esforgo tem sido a Linha de Estudo e Pesquisa em
Educacao Fisica & Esporte e Lazer (LEPEL) e o Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao do
Campo (GEPEC), ambos da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia
(UFBA/FACED). O LEPEL, desde que assumiu a formacgdo de professores no &mbito do

Programa Escola Ativa na Bahia, em 2008, tem proposto a Pedagogia Histdrico-Critica como

 Atentem que o grupo foge a designacdo comum Educacio do Campo, optando por Educacdo no Campo,
defendendo que todos 0s homens tenham acesso indistinto aos conhecimentos historicamente produzidos, seja
qual for seu local de trabalho ou moradia.
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referencial tedrico para subsidiar o trabalho formativo. Mais recentemente, no &mbito da Agéo
Escola da Terra — programa criado pelo MEC em 2012, em substitui¢cdo ao programa Escola
Ativa —, este grupo tem realizado cursos de Aperfeicoamento/Especializacdo em Pedagogia
Histdrico-Critica para as Escolas do Campo. Foi na condicdo de formador destes programas
que me aproximei deste referencial tedrico, que aqui tomo para subsidiar o trabalho de
pesquisa nesta dissertacdo de conclusdo de curso de Mestrado Profissional em Educacdo do
Campo do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo do Campo (PPGEDUCAMPO) do
CFP/UFRB.

No PPGEDUCAMPO, alguns trabalhos tais como os de Pereira (2015) e Santos
(2015) tem utilizado o aporte tedrico da Pedagogia Historico-Critica. Entretanto, tais trabalhos
possuem objetos distintos abordado neste trabalho. Ndo ha no conjunto de trabalhos
produzidos neste programa, nas suas duas primeiras turmas, nenhum gue abordasse a questao
da Alfabetizagdo no contexto do campo.

Quanto a contribuicdo da Pedagogia Histdrico-Critica para a Educacdo do Campo,
Saviani (2016) parte da concepcdo de homem e de educacdo defendendo a tese de que o
homem é um ser social, pois, diferentemente dos animais que tem sua existéncia garantida
pela natureza, ele desenvolveu meios para transforméa-la por meio do trabalho e ao fazé-lo
adquiriu caracteristicas do género humano, evidenciando que a existéncia das caracteristicas
especificamente humanas, ndo sdo resultantes de um processo exclusivamente bioldgico,
natural, mas sim, produto da construcdo historica, mediante o trabalho.

Desse modo, a educacdo é compreendida como uma atividade especifica dos seres
humanos porque ela coincide com o processo de trabalho, pois “o0 que nao ¢ garantido pela
natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens, e ai se incluem os préprios
homens.” (SAVIANI, 2008a, p. 13). Para produzir a propria existéncia, o homem,
intencionalmente, transformou a natureza em bens materiais mediante o processo de trabalho,
e ao fazé-lo produziu também representacbes mentais que se transformaram em ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades, elementos que constituem o
trabalho ndo-material, isto é, a educagdo. Assim, como afirma Saviani (2008a, p. 12), a
educagdo ¢ uma categoria de produgdo do trabalho ndo material, pois trata “da produgdo do
saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da
producdo humana”.

Para a Pedagogia Historico-Critica a educagdo é compreendida como “o ato de

produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
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produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2008a, p. 13). A
producdo do trabalho educativo é uma acéo direta em dois sentidos: primeiro, trata-se de uma
relacdo direta entre professor e aluno; segundo, o resultado direto do trabalho é a producéo da
humanidade em cada individuo singular. Trata-se, portanto, de uma producéo intencional em
que o professor ao desenvolver a atividade educativa possibilita aos alunos a apropriacdo dos
“conhecimentos produzidos pela humanidade expressos em dominios cientificos como a
geologia, geografia, agronomia assim como pelo complexo das ciéncias fisico-quimicas e
naturais” (SAVIANI, 2016, p. 17).

Nessa perspectiva, o objeto da educacéo refere-se “de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas
mais adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2008a, p. 13). A finalidade do trabalho
educativo na perspectiva historico-critica € garantir que cada individuo se aproprie dos
elementos culturais necessérios a sua formacdo. Para tanto, a escola precisa identificar os
conteddos escolares das diferentes areas do conhecimento, dosa-los e sequencid-los no
curriculo de modo que ao serem ensinados, através de procedimentos de ensino adequados, “a
crianga passe gradativamente do seu ndo dominio ao seu dominio” (SAVIANI, 2008a, p. 18).

Este argumento justifica-se pelo fato de que a sociedade atual atingiu um nivel de
desenvolvimento que exige dos individuos a apropriacdo de conhecimentos visando a plena
participacdo destes na sociedade. Assim, o dominio da leitura, da escrita, do raciocino ldgico,
do algoritmo matematico e a compreensao das leis gerais basicas dos fendbmenos naturais e
sociais constituem pré-requisitos basicos para compreender o0 mundo em sua totalidade, e isso
tem inicio na educacdo infantil e ensino fundamental, ampliando-se no ensino medio e
consolidando-se no ensino superior (SAVIANI, 2007).

A medida que os individuos se apropriam dos conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos produzidos pela humanidade eles desenvolvem a capacidade de compreensdo da
realidade. Esse posicionamento caracteriza a escola como “institui¢do cujo papel consiste na
socializagdo do saber sistematizado” (SAVIANI, 2008a, p. 14). Portanto, a socializagdo do
saber sistematizado constitui-se como papel central da escola, seja no campo ou na cidade.

Esta é a tese central da Pedagogia Historico-Critica, pois no modo de producéo
capitalista, a escola, enquanto instrumento de manutencdo da classe dominante, controla e
expropria a classe trabalhadora do acesso ao saber sistematizado, assumindo assim, além de

outros aspectos, a funcdo de reproduzir a desigualdade social que caracteriza a sociedade



63

vigente. Embora esta teoria pedagogica reconheca que além da escola existam outros espacos
e sujeitos educativos, “no entanto, a escola continua sendo o espa¢o mais avangado para o
desenvolvimento da escolarizacao de criangas, jovens e adultos” (TAFFAREL, 2013, p. 19).

E na escola que se aprende a ler e escrever, as ciéncias naturais, as ciéncias sociais e
a linguagem dos nameros (SAVIANI, 2008a), conhecimentos estes que promovem a elevacao
da capacidade teorica dos individuos, possibilitando a compreensdo do modo como a
sociedade estd estruturada, bem como a construcdo de alternativas necessarias a sua
transformacéo. Nessa direcdo, concordamos com o autor que embora a escola, por si mesma,
ndo transforma a realidade, mas ela instrumentaliza os individuos para 0 movimento de
transformacdo social. Dai decorre o argumento defendido por Saviani (2009a, p. 66) que a
educacdo ¢ “uma atividade mediadora no seio da pratica social global”.

O método pedagdgico da Pedagogia Histdrico-Critico considera a pratica social
como ponto de partida e de chegada da pratica educativa. O método foi elaborado em
conformidade com o Método da economia politica de Marx, contido em seu livro
Contribuicdo a critica da economia politica (2008). “Nele explicita-se 0 movimento do
conhecimento como a passagem do empirico ao concreto, pela mediacdo do abstrato. Ou a
passagem da sincrese a sintese, pela mediag¢ao da analise” (SAVIANI, 2008a, p. 142).

Com base nestes pressupostos a Pedagogia Histdrico-Critica propdem um método
pedagdgico que compreende cinco momentos articulados, a saber: pratica social como ponto
de partida, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social como ponto de
chegada da pratica educativa. Estes ndo se identificam com passos ou momentos lineares
dispostos no planejamento de ensino, mas com um movimento dialético que vai da sincrese a
sintese pela mediacdo da analise, constituindo uma orientacdo segura tanto para o processo de
producdo do conhecimento como para a organizacao do ensino (SAVIANI, 2009a).

O ponto de partida metodoldgico da Pedagogia Histdrico-Critica € a préatica social
(primeiro passo), que apesar de ser comum a professores e alunos, expressam niveis distintos
de compreensdo. Enquanto o professor tem uma visdo sintética da préatica social, ainda que na
forma de sintese precéria, a compreensdo dos alunos manifesta-se na forma sincrética. Saviani
(2009a) explica que a compreensdo do professor caracteriza-se como sintese precaria porque
por mais articulados que sejam 0s seus conhecimentos e experiéncias em relacdo a pratica
social, seu conhecimento é limitado, pois ainda ndo conhece os niveis de compreensao dos

alunos no ponto de partida do trabalho educativo.



64

Apesar disso, no ponto de partida, o professor “devera ter uma compreensao
articulada das multiplas determinagdes que caracterizam a sociedade atual” (SAVIANI, 2016,
p. 22), isto €, compreender 0 modo como esta estruturada a sociedade atual no interior da qual
os alunos nasceram, tendo em vista desenvolver um trabalho pedagdgico que permita-lhes
suplantar a compreensao sincrética (superficial e aparente) da préatica social em direcdo a
outro patamar de compreensdo, mais elaborado, sintético, caracterizado pelo conhecimento
das relacOes e determinacdes da forma como a sociedade esta estruturada.

Sendo assim, assumir a préatica social como ponto de partida do método pedagogico
significa desenvolver o trabalho educativo de modo que o aluno, no ponto de chegada,

compreenda

como nasceu a sociedade, de onde ela surgiu, como se encontra estruturada,
quais as contradicbes que a movem definindo as tendéncias de seu
desenvolvimento e apontando para as possibilidades de sua transformagéo
numa nova forma de ordem superior, que somente podera ser instaurada pela
acdo efetiva, intencional e organizada das forgas sociais que hoje se
encontram subjugadas e, por isso, tém todo o interesse e buscam lutar para
mudar as condigOes vigentes e instaurar outro tipo de sociedade, em que as
relagbes entre o0s homens encaminhem, coletivamente, o pleno
desenvolvimento das forcas produtivas humanas em beneficio de toda a
humanidade (SAVIANI, 2016, p. 23).

Nessa perspectiva, o primeiro momento do método pedagdgico coloca em evidéncia
a necessidade de desenvolver com os alunos, desde a mais tenra idade, um trabalho
pedagdgico direcionado para a apropriacdo, por cada aluno, dos conhecimentos socialmente
elaborados como a ciéncia, a arte, a filosofia, a cultura corporal, enfim, conhecimentos que
auxiliam a compreensdo e transformacdo da realidade. Sdo conhecimentos que expressam 0
grau de desenvolvimento da sociedade atual, herdadas das geracGes anteriores, e a0 mesmo
tempo, conhecimentos necessarios para que essa geracdo continue promovendo
transformacoes.

Transpondo este primeiro momento do método da Pedagogia Histdrico-Critica para a
Educacao do Campo, cabe ao professor, no ponto de partida, compreender a pratica social do
campo brasileiro, isto é, entender as relagcdes sociais e de producdo vividas por homens e
mulheres do campo em suas atividades reais em cada tempo e espaco. Para tanto, € necessario
que ele entenda como se constituiu historicamente a concentracao da terra no Brasil e que até
hoje inviabiliza a reforma agréria. Nessa direcdo, o autor defende que o professor, no ponto de

partida do trabalho educativo, tenha a seguinte compreenséo:
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No Brasil prevaleceu a grande propriedade agravando o problema agrario
caracterizado pela grande concentracdo da propriedade da terra; pelo uso
predatério da terra e dos recursos naturais de modo geral; pela
secundarizacdo da producdo de alimentos reservando-se as melhores terras
para a monocultura de exportacdo, o que vem resultando no agravamento da
fome que assola dezenas de milhGes de brasileiros; pela migracdo forcada
que obriga grande numero de camponeses a se mudar para as cidades ou
regibes distantes; pela produgdo de bens e insumos agroindustriais de
inciativa de empresas multinacionais, lancando mdo de sementes
transgénicas e fazendo largo uso de agrotoxicos que poluem o meio
ambiente e envenenam os alimentos. Essa situacdo se acentuou com as
politicas neoliberais que vieram a ser adotadas a partir dos anos de 1990 até
os dias atuais, beneficiando os sucessores das antigas oligarquias rurais que
se fortalecem politicamente, formando grande bancada no Congresso
Nacional e se impondo pela ideologia e pela forca bruta, agravando os
conflitos no campo marcados por assassinatos de lideres populares dos
sindicatos de trabalhadores e dos movimentos sociais. Explode, assim, a luta
de classes no campo opondo o0s grandes proprietarios organizados na
Confederacdo da Agricultura e Pecuéria do Brasil - que representa 27
federacOes estaduais e 2142 sindicatos rurais espalhados por todo o pais -, de
um lado e, de outro lado, os trabalhadores rurais e pequenos agricultores
liderados pelos movimentos sociais rurais entre os quais se destaca 0 MST
(SAVIANI, 2016, p. 34).

E imprescindivel que o professor tenha a clareza deste quadro atual, de modo que,
por meio do trabalho educativo, possibilite aos alunos essa mesma compreensdo no ponto de
chegada. Para tanto, é necessario o desenvolvimento dos momentos intermediérios da pratica
social na educacdo do campo, a saber, problematizacdo, instrumentalizacéo e catarse.

A problematizacdo é o segundo momento do método proposto pela Pedagogia
Historico-Critica. Trata-se do “ato de detectar as questdes que precisam ser resolvidas no
ambito da pratica social e como a educagdo poderd encaminhar as devidas solucdes”
(SAVIANI, 2016, p. 36). Em outros termos, diz respeito aos conhecimentos que precisam ser
dominados pelos alunos visando a equalizacdo dos problemas detectados na préatica social.
Assim, partindo da pratica social no campo, caracterizada, dentre outros aspectos, pelo avanco
do agronegocio com a atuacdo de industrias multinacionais na producdo de alimentos
transgénicos, uso de agrotoxicos e exploracdo predatdria da terra e dos recursos naturais,
entende-se que estes aspectos s@o problemas a serem resolvidos, e, portanto, devem ser
tratados na escola.

Em decorréncia, o terceiro momento do método pedagogico € a instrumentalizacao,
“entendida como a apropriagdo dos instrumentos tedricos € praticos necessarios ao

equacionamento dos problemas detectados na pratica social” (SAVIANI, 2016, p. 36). Isso
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significa que o professor precisa desenvolver um trabalho pedagdgico centrado nos objetos de
estudo das diferentes areas do conhecimento na perspectiva de tratar contetdos relacionados
aos conceitos, por exemplo, de sementes transgénicas, agrotoxicos, recursos naturais,
agricultura, pecuaria, extrativismo, degradacdo ambiental, e tantos outros contetdos das
Ciéncias Naturais e Sociais de modo que os alunos dominem estes conhecimentos
considerados essenciais para o equacionamento dos problemas detectados na préatica social.
Para Saviani (2009a, p. 57) a instrumentalizagdo corresponde ao processo de “apropriagdo
pelas camadas populares das ferramentas culturais necessarias a luta social que travam
diuturnamente para se libertar das condi¢des de exploragdo em que vivem”.

De posse destes instrumentos tedricos e praticos é chegado o momento da expresséo
elaborada da nova forma de compreensdo da pratica social a que se ascendeu. Esse quarto
momento do método pedagogico é chamado de catarse, entendida na acepc¢do gramsciana de
“elaboragdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI,
1978, p. 53 apud SAVIANI, 2016, p. 36). Trata-se do ponto culminante do trabalho
educativo, pois ocorre a efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados em
elementos ativos de transformacdo social. Tomando como referéncia a pratica social no
campo, entende-se que a problematizacdo e a instrumentalizagdo criam as condicdes

necessarias para:

Emergir 0 momento catartico em que a estrutura do significado tedrico e
pratico da adocdo de sementes transgénicas é apropriada pelos alunos e
incorporada na forma de superestrutura em sua consciéncia fazendo parte,
portanto, de seu novo modo de ser e de se posicionar no interior de sua
pratica social ndo apenas como homens do campo, mas como individuos
integrantes do género humano (SAVIANI, 2016, p. 37-38).

Nessa direcdo, o ponto de chegada do método é a prdpria pratica social (quinto
momento), compreendida ndo mais em termos sincréticos pelos alunos, mas uma
compreensdo da pratica social em termos tdo elaborados quanto era possivel ao professor no
ponto de partida do trabalho educativo. Adquiridos os instrumentos culturais, o aluno avanca
do sincretismo inicial para uma compreensdo sintética da realidade. Ocorre um salto
qualitativo caracterizado pela producdo de formas mais elaboradas do pensamento. Nas

palavras de Saviani (2016, p. 38).

[...] pela mediagdo do trabalho pedagdgico, a compreensdo e a vivéncia da
pratica social passam por uma alteracdo qualitativa, 0 que nos permite
observar que a pratica social do ponto de partida (primeiro passo) em
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confronto com a prética social do ponto de chegada (quinto passo) é e ndo é
a mesma. E a mesma porque € ela propria que constitui a0 mesmo tempo o
suporte e 0 contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da
prética pedagogica. E ndo é a mesma, se considerarmos que 0 modo de nos
situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela media¢do da acédo
pedagdgica. E uma vez que somos, enquanto agentes sociais, elementos
objetivamente constitutivos da pratica social, é licito concluir que a prdpria
pratica se alterou qualitativamente.

Em sintese, 0 método pedagdgico historico-critico reconhece 0 momento da catarse
como ponto culminante do processo educativo, pois através da mediacdo dos conteudos de
ensino, o aluno, que antes possuia uma compreensao limitada, passa a ter uma compreensao
de totalidade da realidade. Por isso Saviani (2009a, p. 66) compreende a educacdo como
“atividade mediadora no seio da pratica social global” pelo seu carater transformador indireto
e mediato da sociedade.

Embora a exposi¢do do método pedagodgico tenha obedecido a uma sequéncia de
passos, esclarecemos que foi a forma encontrada para expor o contetido, pois como sinaliza o
préprio Saviani (2016, p. 39), ndo se trata de uma sequéncia cronoldgica, e sim dialética de
um “mesmo e indiviso processo que se desdobra em seus momentos constitutivos” que nao se
identificam com passos ou momentos lineares dispostos no planejamento de ensino, mas com
um “moviment0 que vai da sincrese (visdo caotica do todo) a sintese (uma rica totalidade de
determinac6es e de relacdes numerosas) pela mediacdo da andlise (abstracdes e determinacfes
mais simples)” (SAVIANI, 2009a, p. 59), constituindo assim uma orientacdo segura para a
organizac¢ao do ensino, pois como assinala Lavoura e Marsiglia (2015, p. 350) “a mediagao da
abstracdo na educacao escolar ocorre mediante o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
alunos [...] a partir do desenvolvimento da teoria e dos contetdos de ensino”.

Os autores argumentam que a passagem do sincretismo inicial do aluno no ponto de
partida para uma compreensdo sintética da préatica social no ponto de chegada ndo ocorre de
maneira espontanea, ao contrario, requer situacdes planejadas e organizadas, tornando impar o
processo de ensino dos conteudos escolares, evidenciando assim as fortes afinidades da
Pedagogia Historico-Critica com a Psicologia Historico-Cultural.

Esta teoria psicologica, de base marxista, surgiu na Russia em 1920 num contexto
pos-revolucionario tendo como proponentes Lev Semenovich Vigotski (1896-1934),
Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis Nikolaevich Leontiev (1904-1979).

O trio precursor desta teoria psicoldgica, conhecida também como “Escola de
Vigotski”, sem preterirem a importancia do substrato biolégico, desenvolveram a seguinte

tese no estudo do desenvolvimento humano: “o psiquismo ¢ unidade material e ideal que se
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desenvolve socialmente” (MARTINS, 2016, p. 55-56). Isso significa que mesmo que 0

13

homem disponha de propriedades bioldgicas necessarias ao seu desenvolvimento, “ele
sucumbira no pleno gozo de suas propriedades naturais, caso esteja desprovido de condicdes
sociais de vida e de educacdo, isto ¢, de um acervo de objetivacdes a se apropriar”
(MARTINS, 2013, p. 41).

Esse acervo refere-se as conquistas historicas alcancadas no processo de
desenvolvimento do género humano, isto é, a cultura, entendida, neste trabalho, a luz da
perspectiva historico-cultural, como “produto da pratica historico social dos homens”
(MARTINS; RABATINI, 2011, p. 357). Essas conquistas, dialeticamente, se expressam na
producéo de bens materiais (objetos concretos) e na producdo ndo material (ideias, conceitos,
simbolos, habilidades, etc.), que segundo Saviani (2008a), constitui a base dos conhecimentos
cientificos, filosoficos e artisticos produzidos pela humanidade.

Nessa perspectiva, o dominio da fala, da leitura, da escrita, do calculo e de tantas
outras acBes humanas é conquistado pela internalizacdo de signos® externos que se
convertem em signos internos, por meio da apropriacdo da cultura, retroagindo no
comportamento humano que deixa de ser imediatista (natural) tornando-se voluntario
(cultural) promovendo um salto qualitativo no desenvolvimento do psiquico do individuo.

A partir da exposicao destas quatro referéncias pedagogicas, visamos pontuar que as
bases tedricas da Educacdo do Campo tém nexos com as matrizes formativas de base
socialista constituida a partir da referéncia marxista.

Ao longo do texto demonstramos que nas ultimas décadas os movimentos sociais
vém formulando a Pedagogia do Movimento afirmando a luta social e a organizacgdo coletiva
como matrizes formadoras. Essa formulacdo vem sendo construida desde as experiéncias
pedagdgicas socialistas por meio de praticas de auto-organizacdo, incorporadas atualmente
nas praticas de Educacdo do Campo como um elemento pedagdgico propulsor do
protagonismo dos estudantes, vinculado a formacdo completa desses sujeitos, na perspectiva
de uma educacao omnilateral.

O trabalho como principio educativo € outro principio da Educacdo do Campo em
que se afirma o carater formativo do trabalho como acdo humanizadora mediante o
desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano. E crucial que se faca a critica a
todas as formas de exploragéo do trabalho, e a0 mesmo tempo, sejam desenvolvidas praticas

que fortalecam a luta pela posse da terra — recurso natural indispensavel para garantia das suas

2 Segundo Martins (2016, p. 91) signo é o “elemento que designa ou indica outro. Objeto que representa outro.
Sinal dotado de significacdo (ex: as letras ocupando o lugar de sons)”, assim como, a palavra representa a ideia.
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condicBes objetivas de vida — e da agricultura camponesa tendo como principios
organizadores a soberania alimentar, o direito dos povos as sementes e a agua, a agroecologia
e a cooperacao agricola.

As bases tedricas da Educacdo do Campo reafirmam também a importancia da
democratizagdo do conhecimento, do acesso da classe trabalhadora ao conhecimento
historicamente produzido ou produzido na militdncia e de posse destes conhecimentos
compreendam a forma como a sociedade estd estruturada, promovendo as transformacdes
necessarias em direcdo a superacdo do modo de producao capitalista.

Nessa dire¢do, a Educagdo do Campo tem constituido uma nova forma de conceber e
produzir educagdo considerando os seguintes principios: a) expressa a luta dos trabalhadores
do campo a educacdo feita por eles mesmos, isto €, uma educacdo produzida pelos
camponeses; b) articula luta pela educacdo com luta pela terra, pela Reforma Agréria, pelo
direito ao trabalho, a cultura e ao territério, por isso, sua relacdo de origem com o0s
movimentos sociais; ¢) reconhece 0s sujeitos do campo e 0S movimentos sociais como
produtores de conhecimentos, valores e concepcdes de mundo; d) reconhece a riqueza social e
humana constituida pela diversidade dos sujeitos do campo expressas nas formas de trabalho,
produgdes culturais, formas de luta, de resisténcia, de organizagédo e de modo de vida; e)
reafirma e revigora uma concepcdo de educacdo emancipatoria de base socialista
fundamentada na articulacdo entre educacdo e trabalho, conhecimento e emancipagéo
intelectual, social e politica; f) defende uma concepcao de escola e de curriculo que contemple
dimensGes formativas e que articule o trabalho pedagdgico na dimensdo do conhecimento
com préticas de trabalho, cultura e luta social; e, g) valoriza o trabalho desenvolvido pelos
professores e professoras reconhecendo-os como sujeitos fundamentais na formulagéo
pedagdgica e na transformacdo da escola (CALDART, 2012a).

Estes principios caracterizam a Educacdo do Campo, compreendida ndo em si
mesma, restrita a dimensdo educacional, mas como categoria de analise das contradi¢des
sociais que a produzem, materializada no contexto de luta dos povos do campo contra a logica
da agricultura capitalista que sobrevive da exclusdo e morte dos camponeses (CALDART,
2004).

Com base nestes fundamentos analisaremos na sequéncia as concepcgdes de
alfabetizacdo no ambito das politicas internacionais e nacionais de educacdo de modo a
constituir a base tedrica necessaria a analise da concepcao de alfabetizacdo dos Cadernos de
Educacdo do Campo do PNAIC.
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2
CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO NO
AMBITO DAS POLITICAS INTERNACIONAIS E
NACIONAIS DE EDUCACAO
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Neste capitulo partimos da andlise das concepg¢des de alfabetizagdo no ambito da
Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura. Em seguida,
abordamos aspectos historicos dos métodos e concepcdes de alfabetizacdo no Brasil. E, por
fim, analisamos o contexto de surgimento do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo e sua relagdo com os programas de alfabetizacdo infantil implementados pelo
Ministério da Educacdo no periodo de 2003 a 2012.

2.1 CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA DA UNESCO

No que se refere as concepcbes de alfabetizagdo formuladas no ambito da
Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), apoiamo-
nos na analise de documentos produzidos por este organismo internacional. Sdo documentos
que orientam a formulacdo de politicas educacionais direcionadas, dentre outros aspectos,
para a alfabetizacéo.

Foram analisados os seguintes documentos: a) Declara¢cdo Mundial sobre Educacéo
para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem Jomtien, 1990 (UNESCO,
1998); b) Educacdo para Todos: o compromisso de Dakar (UNESCO, 2001); c)
Alfabetizacdo como Liberdade (UNESCO, 2003); e, d) O desafio da alfabetizagdo global: um
perfil da alfabetizacéo de jovens e adultos na metade da Década das NacGes Unidas para a
Alfabetizacdo 2003-2012 (UNESCO, 2009).

O documento intitulado Alfabetizacdo como Liberdade (UNESCO, 2003) evidencia
que a alfabetizacdo de criancas e adultos ainda é um desafio a ser superado, pois no inicio do
século XXI, aproximadamente 860 milhdes de pessoas em todo o mundo ainda eram
analfabetas. Um adulto em cada cinco ndo sabia ler ou escrever e dois tercos destes eram
mulheres. Em relagdo ao Brasil, no inicio do século XXI, a taxa de analfabetismo funcional®®
era de 24,8% (BRASIL, 2014).

Por essa razdo, nos ultimos quarenta anos a UNESCO empreendeu esforcos na
implementacao de agdes estratégicas com objetivo de combater o fenémeno do analfabetismo

no mundo. Para uma melhor visualizagcdo da evolucdo da concepcdo de alfabetizacdo de

% «para calcular o analfabetismo funcional, o IBGE utiliza o n(imero de pessoas maiores de quinze anos de idade
e com menos de quatro anos de estudo. Segundo a definicdo da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), funcionalmente alfabetizada é a pessoa que pode participar de todas
as atividades em que a alfabetizacdo é necessaria para o funcionamento efetivo do seu grupo e comunidade e
também para Ihe permitir continuar a utilizar a leitura, a escrita e o célculo para seu proprio desenvolvimento e
da comunidade” (BRASIL, 2014).
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acordo com as acOes desenvolvidas por este 6rgdo internacional elaboramos um quadro

evidenciando o panorama dos principais eventos relativos a alfabetizagdo. Assim temos:

Quadro 1 - Panorama dos Eventos Internacionais relativos a Alfabetizacdo
organizados pela UNESCO %

Ano Evento Concepcéao de Alfabetizacdo
1945 . o A alfabetizacdo era vista predominantemente como
Periodo de realizacédo das . ] e
Ano de Campanhas de capacidade de ler, escrever e fazer calculos aritméticos.
criacdo da mpal Alfabetizar era sindnimo de decodificar e codificar a
Alfabetizacdo em massa . -
UNESCO linguagem escrita.
&?Q?sﬁzzodgﬂégglc? gg A alfabetizagdo era vista como resposta a demanda
1965 sobre a Erradica aog 4o econdmica, com foco nas capacidades de leitura e escrita
Analfabetismo re(z;aliza do necessarias ao aumento da produtividade na agricultura,
X rox na producdo industrial ou em outras atividades.
em Teera - Ira.
Surgimento da concepgdo de alfabetizacdo critica,
Simpdsio Internacional fundamentada no método de Paulo Freire partindo de
1975 sobre Alfabetizacdo em palavras-chave. O evento reiterou o discurso acerca da
Persépolis - Ird alfabetizacdo como um direito humano fundamental
vinculado ao desenvolvimento econdmico mundial.
ng;i;eggax:%ﬁ:z%e A alfabetizagdo era considerada um instrumento
¢ao para 1000 essencial das necessidades bésicas de aprendizagem, a
1990 Jomtien - Tailandia . ) ~ .
. saber, leitura, escrita, expressdo oral, célculo e
Ano Internacional da e
T problemas matematicos.
Alfabetizacéo
O Forum Mundial de Educacdo reafirmou o
compromisso de que “toda crianga, jovem ou adulto tem
Férum Mundial de o direito humano de se beneficiar de uma educagéo que
2000 Educacéo em Dakar - satisfaca suas necessidades bésicas de aprendizagem, no
Senegal melhor e mais pleno sentido do termo, e que inclua
aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser”
(UNESCO, 2001, p. 8).

No0sso objetivo ao apresentar este panorama ndo é fornecer um histérico aprofundado
dos conceitos e préaticas de alfabetizacdo desenvolvidas no mundo, mas demonstrar que nos
ultimos anos a concepcdo de alfabetizacdo foi sendo redefinida com o objetivo de preparar 0s
trabalhadores para as demandas do mercado de trabalho, pois como afirma Mortatti (2004)
nos estudos relativos & alfabetizacdo observa-se a tendéncia nacional e internacional de

associar alfabetizacéo, educacao e desenvolvimento social, cultural, econémico e politico.

2" Quadro elaborado pelo autor a partir da analise dos seguintes documentos: Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem Jomtien, 1990 (UNESCO, 1998);
Educacédo para Todos: o compromisso de Dakar (UNESCO, 2001); e Alfabetizacdo como Liberdade (UNESCO,
2003).
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Segundo a UNESCO “a educagdo basica pode ser muito importante para ajudar as
pessoas a conseguir trabalho e empregos lucrativos”, nesse sentido, “uma pessoa que nao
consegue ler instrucdes, entender demandas apuradas, e seguir os pleitos de especificacdo
estara com enormes desvantagens para conseguir um trabalho no mundo globalizado”
(UNESCO, 2003, p. 22).

Embora o documento ndo tenha mencionado, o0 mundo globalizado no qual o texto se
refere, de acordo com Ferrer e Ribeiro (2012), relaciona-se com as profundas transformacoes
que ocorreram no mundo a partir da década de 1970 na area econémica e social, denominada
de processo de globalizacdo, que em sua esséncia, significou a mundializacdo do capital
financeiro, também chamada de capital rentista ou ficticio, caracterizado ndo mais pela
formula D-M-D (Dinheiro-Mercadoria-Dinheiro), como observada ap6s a Revolucgédo
Industrial, mas pela I6gica do capital rentista que é D-D (Dinheiro-Dinheiro), isto €, a ldgica
de “fazer dinheiro a partir de dinheiro” e assim todos os dias inumeras transagdes financeiras
passaram a ser realizadas rapidamente com fluidez e facilidade nos mercados financeiros em
um mundo globalizado.

Esse processo de mundializacdo do capital, segundo as autoras, constituiu uma das
estratégias de reestruturacdo do capitalismo em decorréncia da crise do capital dos Gltimos
anos que afetou as taxas de lucro dos paises que representavam o ndcleo organico e poderoso
do capitalismo. Essa reestruturacdo s foi possivel através da implantacdo de politicas
neoliberais de governo que possibilitaram a realizacdo de reformas necessarias ao
desenvolvimento e reproducédo do capitalismo financeiro.

Essa politica foi institucionalizada através do Consenso de Washington?, documento
produzido no final de 1989 por membros dos organizamos de financiamento internacional
(Fundo Monetario Internacional - FMI, Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID e
Banco Mundial), funcionarios do governo americano e economistas latino-americanos.

Além desses organismos, Frigotto e Ciavatta (2003), assinalam que foram criados
Orgdos regionais para apoiar 0s organismos internacionais. Na America Latina, no plano

econbmico, foi criada a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e, no

%8 Segundo Saviani (2011) essa expressdo decorreu da reunido promovida em 1989 por Jonh Williamson no
International Institute for Economy que funciona em Washington, com o objetivo de discutir as reformas
consideradas necessarias para a América Latina, a saber: a) rigoroso equilibrio fiscal a ser conseguido por meio
de reformas administrativas, trabalhistas e previdenciarias tendo como vetor um corte profundo nos gastos
publicos; b) rigida politica monetaria visando a estabilizacdo; e, ¢) desregulacdo dos mercados tanto financeiro
como do trabalho, privatizacdo radical e abertura comercial.
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plano educacional a Oficina Regional para a Educagdo na América Latina e no Caribe
(OREALC).

Com isso o Consenso de Washington possibilitou a implantacdo da doutrina do
neoliberalismo como uma politica de governo que orientaria as reformas sociais nos anos de
1990, contendo as seguintes orientacBes: disciplina fiscal, reducdo dos gastos publicos,
reforma tributaria, juros de mercado, abertura comercial, regime cambial, investimento direto
estrangeiro, privatizacdo, desregulamentacdo das leis trabalhistas e propriedade intelectual
(monopdlio do conhecimento, da ciéncia, das novas tecnologias).

Em sintese, conforme definem Ferrer e Ribeiro (2012), o neoliberalismo consiste em
um conjunto de ideias politicas voltadas a minimizacdo da interferéncia do Estado na
economia, diminuicdo dos gastos publicos e a liberdade de comércio atraves desobstrucdo do
comércio internacional com o objetivo de estimular a concorréncia com o0s produtos
nacionais. Além disso, uma das caracteristicas do neoliberalismo é a pouca intervencdo do
governo no mercado de trabalho, estimulando a competitividade entre os individuos,
conforme assinala Leher ¢ Motta (2012, p. 577), “na ordem de mercado, os cidadaos livres
interagem naturalmente, sobressaindo-se os mais capazes”.

Com o distanciamento do Estado nas negociacgdes entre empregados e empregadores,
a situacdo da classe trabalhadora é agravada pela flexibilizacdo das leis trabalhistas, obrigando
os trabalhadores acompanharem e se adaptarem as inovagfes tecnolégicas, com a alteracao
das relacdes contratuais acentuando a precarizacdo e informalidade do trabalho, por meio dos
contratos provisérios que limitam os direitos trabalhistas. Desse modo, Frigotto e Ciavatta

(2014, p. 16), valendo-se de Mészaros, assinalam que:

O capital esgotou sua capacidade civilizatoria, que desenvolvia
contraditoriamente, juntamente com as formas de alienag&o do trabalho. Para
manter-se, exacerba seu carater destrutivo sobre o trabalho humano
aprisionado pelas relagbes de exploragdo e agrava a destruicdo do meio
ambiente e, portanto, as bases da propria vida humana. [...] Explicita-se hoje
tanto no processo material da globalizacdo excludente quanto pela
superestrutura ideologica do neoliberalismo, que proclama a “nova era de
mercado” e, com ela, o aniquilamento da esfera publica e do campo dos
direitos.

Isso explica os motivos que levaram o PNUD, a UNESCO, o FNUAP, o UNICEF e
0 Banco Mundial a patrocinarem a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos em Jomtien, na Tailandia em 1990, mesmo ano em que foi instituido o Ano

Internacional da Alfabetizacdo, conforme demonstrado no panorama de eventos
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internacionais. A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Bésicas de Aprendizagem (UNESCO, 1998) inaugurou um grande projeto de
educacdo em nivel mundial para o decénio de 1990 com o objetivo de garantir a “satisfagao
das necessidades basicas de aprendizagem” de criangas, jovens e adultos.

A nivel regional, Frigotto e Ciavatta (2003), destacam que em 1990 a CEPAL
publicou o documento denominado Transformacion productiva con equidad, que enfatizava a
urgéncia da implementacdo de mudancas educacionais em termos de conhecimentos e
habilidades especificas, demandadas pela reestruturacdo produtiva. Em 1992, 0 mesmo 6rgéo
publicou outro documento intitulado Educacion y conocimiento: eje de la transformacion
productiva con equidad, vinculando educagdo, conhecimento e desenvolvimento nos paises
da América Latina e do Caribe. A urgéncia era de uma ampla reforma dos sistemas
educacionais para a capacitacdo profissional.

A continuidade das reformas educacionais foi impulsionada pela UNESCO e pelo
Banco Mundial nos anos seguintes, pois entre 1993 e 1996, a Comisséo Internacional sobre
Educacdo para o Seéculo XXI, convocada pela UNESCO, composta de especialistas e
coordenada pelo economista e politico francés Jacques Delors, produziu o Relatério Jacques
Delors, no qual delimitou as orientacfes da educacdo mundial para o século XXI.

Segundo Frigotto e Ciavatta (2003), esse documento fez recomendacbes de
conciliagdo, consenso, cooperacgéo e solidariedade para enfrentar as tensées da mundializagéo,
as demandas de conhecimento cientifico-tecnolégico, principalmente das tecnologias de
informacdo. Assim, a educacao passou a ser compreendida como um instrumento fundamental
para desenvolver nos individuos a capacidade de responder os desafios do mundo em
constante transformacao.

De acordo com Saviani (2011) o Relatério Jacques Delors, publicado no Brasil em
1998, com o titulo “Educagdo um tesouro a descobrir” (DELORS, 1998), enfatizou a
exigéncia de educacdo ao longo da vida, nesse sentido, argumentava que a fungéo da escola
era fomentar nos alunos a curiosidade intelectual, isto €, desenvolver neles a capacidade de
aprender a aprender®. Nessa perspectiva, a escola teve sua funcdo ampliada, visando
capacitar os individuos para desenvolver novas competéncias relacionadas ao conhecimento e
0 mundo do trabalho, sob a l6gica da educagdo permanente.

Além disso, Frigotto e Ciavatta (2003) destacam que o Banco Mundial, um dos

patrocinadores da Conferéncia de Jomtien, elaborou e publicou em 1995 o documento

2% O lema aprender a aprender remete as constantes atualizagdes profissionais impostas pelo modo de produgéo
capitalista aos individuos para ampliar a esfera da empregabilidade (SAVIANI, 2008a).



76

Prioridades y estratégias para la educacion, reiterando os objetivos de eliminar o
analfabetismo e melhorar o atendimento escolar atraves da reforma do financiamento da
educacdo, através do estreitamento da educacédo profissional com o setor produtivo e entre os
setores publico e privado na oferta de educacdo, com énfase nos resultados e na avaliacdo da
aprendizagem®°.

Diante do exposto, constatamos a seguinte contradicdo no discurso da UNESCO:
defende-se a alfabetizacdo como um direito humano fundamental, um instrumento que pode
conferir aos individuos voz, participacdo e liberdade no exercicio da cidadania (UNESCO,
2003), no entanto, ao analisar 0 panorama dos eventos internacionais relativos a alfabetizacao,
constatamos que a prioridade ndo é garantir o pleno desenvolvimento dos individuos a partir
da aquisicdo da linguagem, mas garantir o basico, o elementar, conforme evidenciado no
discurso do Sr. Koichiro Matsuura, ex-diretor-geral da UNESCO (2003, p. 12) ao afirmar
que: “por meio da alfabetizacdo, 0os pobres podem aprender a aprender”. Logo, se o pobre ¢é
responsavel pela sua prépria aprendizagem, ndo é de se estranhar os péssimos resultados
obtidos ao longo desses quarenta anos de atuacdo da UNESCO em parceira com 0s governos
de diferentes paises, pois 0 numero de analfabetos obteve um pifio decréscimo de 879 milhdes
para 861 milhdes até o ano 2000. Sobre isso vejamos o posicionamento da UNESCO (2003,
p. 33):

Este panorama dos eventos e compromissos internacionais relativos a
alfabetizacdo revela dois focos de tensdo: em primeiro lugar, embora a
retorica de preocupacdo quanto ao enfoque da questdo da alfabetizacdo tenha
se mantido forte e clara, os avangos reais foram frustrantes — diversas metas
foram estabelecidas e ndo cumpridas, e nenhum aumento significativo nos
investimentos foi ainda verificado. Em segundo Ilugar, embora a
alfabetizacdo permaneca no cerne das atribuicdes da UNESCO, e a ela tenha
se engajado intensamente no processo internacional, nada disso resultou na
colocagdo da alfabetizacdo no centro dos debates internacionais sobre
educacdo. A solucdo desses focos de tensdo, necessariamente, fara parte de
toda e qualquer acéo a ser adotada no futuro.

A prépria UNESCO reconhece as contradigdes existentes no &mbito da sua atuacéo e
mesmo assim apos a realizacdo do Férum Mundial de Educacdo em Dakar, no Senegal, em
2000, estabeleceu a Década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012), com o
objetivo de aumentar as taxas de alfabetizagdo em 50% até o ano 2015. O slogan adotado pela

UNESCO foi “Alfabetizacdo como Liberdade” para demonstrar a0 mundo que a alfabetizagao

% Essa ideia sera resgatada e explorada no decorrer do trabalho.
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“constitui um direito humano fundamental, uma necessidade basica de aprendizagem e a
chave para aprender a aprender, condicdo indispensével para o exercicio pleno da liberdade,

que constitui o bem supremo de ser na vida” (UNESCO, 2003, p. 7).

Hoje a concepcdo que a UNESCO tem da alfabetizacdo €, desse modo, mais
ampla. E ampla quanto ao tempo necessario ao dominio de conhecimentos e
competéncias, no que se refere as novas e variadas linguagens utilizadas
modernamente, e quanto aos caminhos para atingir os objetivos, assim como
em relacdo a flexibilidade e a diversificacdo de publicos. Nao se trata de um
processo rapido e determinado, mas que se estende ao longo da vida e que
pode levar seis ou sete anos de escolaridade para manejar o cédigo da leitura
e escrita, embora um dominio pleno da ultima requeira 12 anos de
escolaridade, segundo as estimativas (UNESCO, 2003, p. 9).

Outra concepcdo de alfabetizacdo que complementa a anterior € a seguinte:

Alfabetizacdo foi definida estritamente como a habilidade de ler e escrever,
mas um conceito mais amplo de alfabetizagdo evoluiu em resposta a
mudangas dos padrfes de comunicacdo e das demandas do trabalho. No
lugar de assumir uma divisdo entre alfabetizado e analfabeto, os
pesquisadores propdem um continuum, com diferentes graus e usos da
leitura e da escrita, de acordo com o contexto. Assim, ndo ha uma nogédo
Unica da alfabetizagdo como uma habilidade que as pessoas possuem ou néo,
mas sim, de maltiplos niveis - de leitura e escrita. Todos nés praticamos a
comunicacgdo oral e escrita, e adquirimos novas habilidades em diferentes
etapas de nossas vidas, por exemplo, para atender as demandas das
tecnologias digitais. O conceito de “alfabetizagdo situada” chama ateng@o
para 0 modo como o contexto social, cultural e politico molda a forma de as
pessoas se alfabetizarem e utilizarem a leitura e a escrita (UNESCO, 2009, p.
17).

Observamos que a concepcdo de alfabetizacdo foi sendo ajustada de acordo com 0s
interesses do desenvolvimento econdémico mundial. Se em 1945 a alfabetizagdo era
compreendida como a capacidade de ler e escrever, hoje, ela € compreendida como um
conceito plural e dinamico, sem uma definicdo especifica. As duas citagdes evidenciam que
na perspectiva da UNESCO a alfabetizacdo constitui um processo continuo que se estende por
um longo tempo determinado pelo contexto social, cultural e politico restrito as demandas dos
padrdes de comunicacdo do mundo globalizado.

Nesta concepgdo estd implicito o argumento que o importante ndo é dominar a
linguagem como atividade intelectual indispenséavel ao pleno desenvolvimento do individuo

mediante a conquista da leitura e da escrita, mas “aprender a aprender” a lidar com as variadas
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linguagens utilizadas na sociedade em diferentes contextos sociais, seja no ambito das
tecnologias digitais ou do mercado de trabalho.

Com base nessa concepcao, através do Plano de Agdo da Década das Nacdes Unidas
para a Alfabetizacdo: Educacdo para Todos, instituido pela Resolucdo n° 56/116, da
Assembleia Geral da ONU, a UNESCO declarou o periodo entre 2003-2012 como a Década
das Nacbes Unidas para a Alfabetizacdo, com o0 objetivo de levar educagdo a todos. Para
tanto, foram definidas as seguintes estratégias a nivel mundial: 1. centralidade da
alfabetizacdo em todos os niveis dos sistemas educacionais nacionais; 2. promocao de um
ambiente escolar propicio a cultura da leitura; 3. parcerias entre governo, sociedade civil,
setor privado e comunidades locais em nivel nacional e internacional; 4. desenvolvimento, em
todos os niveis, de processo sistematico de acompanhamento e avaliacdo, embasados por
resultados de pesquisa e bases de dados; 5. criacdo de uma base de dados de estudos sobre
alfabetizagéo e avaliacdo e; 6. incentivo as universidades, as instituigdes de ensino superior e
as instituicOes de pesquisa a incluir a alfabetizagdo em suas agendas de pesquisa (UNESCO,
2001).

Tendo em vista essas estratégias, a alfabetizacdo passou a ser o foco das politicas
educacionais. A UNESCO recomendou aos paises, incluindo o Brasil, a criacdo de um Plano
para a Década da Alfabetizacdo (2003-2012) a ser incluido nos Planos Nacionais de Educacédo
e 0 desenvolvimento de programas de alfabetizacdo. Assim, antes de discutirmos como foram
implementadas as orientagdes da UNESCO no pais é necessario compreendermos a histéria

dos métodos e concepcdes de alfabetiza¢do no Brasil, como veremos no proximo item.

2.2 ASPECTOS HISTORICOS DOS METODOS E CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO
NO BRASIL

No que se refere aos aspectos histéricos dos métodos e concepcles de alfabetizacdo
no Brasil, apoiamo-nos no estudo realizado por Mortatti (2004, 2006, 2010) que dividiu o
periodo entre 1876 e 1994 em quatro momentos para tratar da tematica em questdo. A partir
dessa divisdo conseguimos caracterizar cada momento da histdria da alfabetizacdo, marcada
pela disputa de aspectos relacionados ao ensino da leitura e da escrita, considerados novos e
melhores, em relacdo ao que, em cada momento, era considerado antigo e tradicional nesse
ensino, assim, um método sucumbia quando outro se firmava e isto acontecia pelo surgimento

de novas ideias e concepcdes tedricas.
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Inicialmente, no periodo que compreendeu o final do século XIX e o século XX,
prevaleceram os “métodos tradicionais de alfabetiza¢do” englobando os métodos sintéticos,
analiticos e mistos. Esse periodo corresponde ao que a autora denominou de primeiro
momento: “a metodizag¢do do ensino da leitura”, segundo momento: “a institucionalizagcdo do
método analitico” e o terceiro momento: “a alfabetizacdo sob medida” (MORTATTTI, 20006).

Embora sejam identificados como métodos tradicionais, ressaltamos que tanto pelo
periodo em que foram utilizados, quanto pelas origens dos mesmos, ndo se pode relaciona-los
com a chamada pedagogia tradicional, pois como veremos adiante, 0 método misto, por
exemplo, se originou no contexto do surgimento da pedagogia nova permanecendo até a
pedagogia tecnicista.

A transicdo dos “métodos tradicionais de alfabetizacdo” para o quarto momento
denominado pela autora de “desmetodizacao da alfabetizacao” ocorreu na década de 1980 a
partir da publicacdo no Brasil do livro Psicogénese da Lingua Escrita, de autoria de Emilia
Ferreiro, lancado no Brasil em 1986. Segundo Mortatti (2010) este quarto momento da
alfabetizacdo ainda estd em curso no Brasil, tendo em vista o surgimento de politicas de
alfabetizacdo que desconsideram a especificidade da alfabetizacdo e a importancia de métodos
para o ensino da leitura e da escrita.

Feitos estes esclarecimentos iniciais, analisaremos na sequéncia cada um dos
momentos da histéria dos métodos de alfabetizacdo em conformidade com o estudo realizado
por Mortatti (2004, 2006).

O primeiro momento, denominado “metodizacdo do ensino da leitura”, prevaleceu
entre 1876 e 1890, periodo em que foram utilizados os métodos sintéticos, isto é, o ensino da
leitura comecgava pela apresentagdo das letras e seus sons e, posteriormente, ensinava-se 0sS
sons das familias silabicas. Ao dominar os sons das silabas, ensinava-se a ler palavras e em
seguida frases isoladas ou agrupadas. Quanto ao ensino da escrita, eram utilizadas atividades
de caligrafia, ortografia, copia, ditados e formacdo de frases com énfase no tragado correto
das letras. Assim, na visdo de Frade (2005), embora os métodos sintéticos tivessem suas
vantagens, ao priorizar apenas a analise dos fonemas, pouca énfase era dada ao sentido dos
textos e ao uso social da escrita.

Nesse contexto, como expOe Mortatti (2006), foram produzidas as primeiras
cartilhas® brasileiras no final do século XIX inspiradas na Cartilha Maternal ou Arte da

31 Segundo Cagliari (2007) a palavra cartilha derivou da palavra carta. As cartas, criada em Portugal, eram
tabelas com padrdes silabicos para ajudar as criancas a conhecerem o catecismo, tanto na metrépole quanto nas
coldnias, sendo posteriormente copiada e adaptada para outros paises.
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Literatura, escrita pelo poeta portugués Jodo de Deus em 1876. A partir do inicio da década de
1880, o “método Jodo de Deus” passou a ser divulgado nas provincias de Sdo Paulo e do
Espirito Santo, gerando posteriormente, a partir de 1890 uma disputa com os defensores dos
métodos sintéticos.

Segundo Cagliari (2007) o “método Jodo de Deus” diferenciava-se dos demais
porque partia das vogais e ja introduzia as licdes com palavras monossilabas, dissilabas e de
estrutura maior e sO depois as letras do alfabeto eram apresentadas, ou seja, 0 método partia
da palavra. Com essa disputa, fundou-se uma nova tradi¢cdo em relacdo ao ensino da leitura
enfatizando a questdo do método, assim, o método sintético permaneceu nas escolas
brasileiras até o final do século XIX, sendo substituido pelos métodos analiticos.

A “institucionalizacdo dos métodos analiticos”, considerado por Mortatti (2006)
como o segundo momento da histdria da alfabetizacdo no Brasil, ocorreu entre 1890 e 1920
em decorréncia da reforma da instrugdo publica iniciada nas escolas paulistas e sua
disseminacdo para outros estados®. Os métodos analiticos, baseado em moldes norte-
americanos, considerava o sincretismo do pensamento infantil, no qual a crianca percebia
primeiro o todo e depois as partes, nesse sentido, ao contrario dos métodos anteriores, as
cartilhas produzidas nessa época, baseava-se na marcha analitica (partia da sintese para a
analise, do todo para as partes) priorizando como unidade de analise a palavra, a frase ou o
texto.

Apesar do avanco dos métodos analiticos, a transicdo de um método para outro nao
ocorreu de maneira natural, pelo contrario, houve uma “acirrada disputa entre partidarios do
entdo novo e revolucionério método analitico para o ensino da leitura e 0s que continuavam a
defender e utilizar os tradicionais meétodos sintéticos, especialmente o da silabagdo”
(MORTATTI, 2006, p. 7).

O acirramento entre métodos sintéticos e analiticos enfatizou apenas o ensino da
leitura, ja que a escrita continuou sendo entendida como uma questdo de caligrafia e de tipo
de letra a ser usada (manuscrita ou de imprensa, maiuscula ou mindscula), assim, as
atividades de treino através de ditados e cdpias continuaram sendo utilizadas. Segundo a
autora, foi nesse contexto, no final da década de 1910, que o termo alfabetizacdo foi adotado

no Brasil, e mediante as disputas entre métodos sintéticos e analiticos originou-se uma nova

%2 A institucionalizacdo do método analitico no Brasil iniciou com a reorganizacdo da Escola Normal de S&o
Paulo e a criacdo da Escola-Modelo Anexa. “Os professores formados por essa Escola Normal passaram a
defender programaticamente o método analitico para o ensino da leitura e disseminaram-no para outros estados
brasileiros, por meio de missdes de professores paulistas” (MORTATTI, 2006, p. 6).
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tradicdo na qual o ensino da leitura e da escrita passou a ser tratado, como uma questdo de
ordem didatica subordinada as habilidades visuais, auditivas e motoras da crianca.

Mortatti (2006) assinala que os métodos analiticos perduraram oficialmente por trinta
anos, no entanto, em decorréncia do novo contexto econémico e social no pais, caracterizado
pelo processo de industrializacdo e urbanizacdo e da “autonomia didatica” proposta pela
Reforma Sampaio Déria®, a partir de meados da década de 1920, houve o aumento da
resisténcia dos professores em relacdo a utilizacdo do método analitico (a maioria dos
professores das escolas primérias reclamava da lentiddo de resultados desse método), e
consequentemente, novas propostas comegaram a surgir visando solucionar os problemas do
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Assim, teve inicio no Brasil o terceiro momento dos métodos de alfabetizacdo,
caracterizado pela introducdo de um novo método, denominado método misto ou eclético
(analitico-sintético ou vice-versa), permanecendo por aproximadamente cinco décadas nas
escolas brasileiras, entre 1920 e 1970. A implantagdo do método misto culminou com as
mudancas educacionais que aconteciam no pais na década de 1930% com a efervescéncia do

%» ¢ o periodo da histéria da educacdo brasileira

“Manifesto dos Pioneiros da Educa¢ao Nova
que compreendeu a fase do equilibrio entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova, o
predominio da influéncia da pedagogia nova e o surgimento da pedagogia tecnicista
(SAVIANI, 2011).

A pedagogia tradicional®

expressava uma concepgdo pedagogica “centrada no
educador (professor), no adulto, no intelecto, nos conteidos cognitivos transmitidos pelo
professor aos alunos, na disciplina e na memorizagdo” (SAVIANI, 2008a, p. 169). Essa

concepcdo pedagogica foi utilizada desde o periodo da colonizacéo e ampliada em meados do

% Segundo Francioli (2012) o educador Antonio Sampaio Déria ao assumir a Diretoria-Geral da Instrugdo
Plblica do Estado de S&o Paulo (1920-1924) tinha como objetivo erradicar o analfabetismo. Assim, realizou o
primeiro recenseamento escolar do pais e através da Lei n° 1750 de 1920 realizou a primeira reforma
educacional em Sao Paulo com o objetivo de difundir os novos ideais do movimento escolanovista em oposicéo
aos métodos de ensino, especialmente, 0 método analitico de alfabetizacéo.

34 «A partir dos anos de 1930, com o processo de unificagdo, em nivel federal, de iniciativas politicas em todas as
esferas da vida social, a educacdo e, em particular, a alfabetizacdo passaram a integrar politicas e agdes dos
governos estaduais como areas estratégicas para a promogdo e sustentacdo do desejado desenvolvimento
nacional. De |4 para c, saber ler e escrever se tornou o principal indice de medida e testagem da eficiéncia da
escola publica, laica e gratuita” (MORTATTI, 2010).

% Sobre 0 Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova, ver Saviani (2011).

% Segundo Saviani (2008a) a denominagdo pedagogia tradicional foi introduzida no final do século XIX com o
surgimento do movimento renovador que culminou com o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” que,
para marcar a novidade das propostas pedagogicas, classificou como “tradicional” a concepgdo pedagogica até
entdo dominante desde a Antiguidade.
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século XIX pelos sistemas nacionais de ensino, na fase de consolida¢do da burguesia como
classe dominante.

Naquele contexto, a burguesia se manifestou como classe revolucionaria advogando
a favor da igualdade e liberdade entre os homens e a unica forma de garantir essa nova ordem
democrética era escolarizar todos os individuos superando a ignorancia, entendida como
causa da marginalidade.

Nesse sentido, a escola, inspirada nos principios da pedagogia tradicional, assumiu o
papel de antidoto a ignorancia, tendo como funcdo difundir a instrucdo, transmitindo os
conhecimentos acumulados pela humanidade. O professor transmitia 0 conhecimento,
assumindo o centro do processo pedagdgico, e o aluno deveria assimila-lo para ascender de
sudito ignorante a cidadéo esclarecido na democracia burguesa (SAVIANI, 2009a).

Porém, depois da consolidacdo no poder, a burguesia ndo desejava mais transformar
a sociedade, seu interesse era perpetuar-se enquanto classe dominante. O papel desempenhado
pela escola, inspirada na pedagogia tradicional, ndo atendia mais aos interesses da classe

burguesa que passou a propor a pedagogia nova (SAVIANI, 2008a).

Com base nesse tipo de pedagogia, considera-se que 0s homens ndo séo
essencialmente iguais; os homens sdo essencialmente diferentes, e n6s temos
de respeitar as diferencas entre os homens. Entdo, ha aqueles que tém mais
capacidade e aqueles que tém menos capacidade; ha aqueles que aprendem
mais devagar; ha aqueles que se interessam por isso e 0s que se interessam
por aquilo. [...] a pedagogia da existéncia vai ter esse carater reacionario, isto
é, vai contrapor-se ao movimento de libertacdo da humanidade em seu
conjunto, vai legitimar as desigualdades, legitimar a dominacdo, legitimar a
sujeicdo, legitimar os privilégios. [..] Nesse momento, a classe
revolucionaria é outra: ndo é mais a burguesia, é exatamente aquela classe
que a burguesia explora (SAVIANI, 20093, p. 38).

A pedagogia nova surgiu como um movimento pedagdgico de consolidacdo da
burguesia no poder. Assim, esbogou uma nova maneira de interpretar a educagédo, tecendo
criticas a pedagogia tradicional com o objetivo de corrigir o problema da marginalidade, ainda
n&o resolvido.

Os marginalizados ndo seriam mais 0s ignorantes, mas sim os “anormais”,
desajustados e diferentes e a escola cumpriria a tarefa de ajustar e adaptar os individuos a
sociedade, se colocando como um instrumento de corre¢do da marginalidade, na medida em
que contribuiria para a constituicdo de uma sociedade cujos membros, aceitassem-se

mutuamente e respeitassem-se na sua individualidade (SAVIANI, 2009a).
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Foi forjada uma concep¢do de escola que “respeita as diferengas” entre os
individuos, sendo a desigualdade algo natural e impossivel de ser superada. O professor
assumiu um papel secundéario, desempenhando atividades como acompanhante e facilitador
do aluno que passou a ser o centro do processo, como alguém que aprende ‘“sozinho”. Do
ponto de vista pedagdgico, a pedagogia nova expressava-se de acordo com 0s seguintes

principios:

O eixo da questdo pedagogica desloca-se do intelecto para os sentimentos,
do aspecto logico para o psicoldgico; dos conteldos cognitivos para 0s
métodos ou processos pedagogicos; do professor para o aluno, do esforco
para o interesse, da disciplina para a espontaneidade, do diretivismo para o
ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de
inspiracdo filosofica centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia de
inspiragdo experimental baseada principalmente nas contribuigdes da
biologia e psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que
considera que o importante ndo é o aprender, mas aprender a aprender
(SAVIANI, 20093, p. 8).

Esses principios da pedagogia nova anunciavam a desvalorizacdo dos métodos de
ensino, com isso as disputas entre os defensores dos métodos analitico e sintético foram
diminuindo e a importancia do método de alfabetizacdo foi sendo relativizada a partir da
repercussao e institucionalizacdo das novas e revolucionarias bases psicoldgicas da
alfabetizacdo contidas no livro Testes ABC: para verificacdo da maturidade necessaria a
aprendizagem da leitura e escrita, escrito por Lourenco Filho®” em 1934.

Segundo Mortatti (2006, p. 9), o livro apresentou o resultado de uma pesquisa
realizada com os alunos em processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Foram aplicados
oito testes ABC com o objetivo de “medir o nivel de maturidade necessaria ao aprendizado da
leitura e escrita, a fim de classificar os alfabetizandos, visando a organizacdo de classes
homogéneas e a racionalizagdo e eficicia da alfabetizacdo”. Ao considerar o nivel de
maturidade da crianca (prontiddao) em relacdo ao processo de aprendizagem da leitura e
escrita, 0 método de alfabetizacdo passou a ser relativizado, secundarizado e considerado
tradicional.

Nesse sentido, o ensino da leitura assumiu um carater instrumental baseado em

cartilhas de métodos mistos (analitico-sintético e vice-versa) acompanhadas de manuais do

3 Segundo Saviani (2011, p. 205-206) “a par da administracdo de instituicBes, da pesquisa e docéncia em
psicologia e suas aplicacdes educativas e de grande nimero de publicacfes especializadas, Lourengo Filho [...]
foi uma figura-chave no processo de desenvolvimento e divulgacdo das ideias pedagodgicas da Escola Nova no
Brasil”.
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professor com o objetivo de “preparar” o aluno para a inicia¢do do processo de alfabetizacéo,
assim, as cartilhas contemplavam atividades relacionadas ao “periodo preparatorio através de
exercicios de discriminacdo visomotora, auditivomotora, posicdo corpo e membros,
coordenagdo motora grossa ¢ fina etc.” (SEBRA; DIAS, 2011, p. 309).

Ainda sobre o ensino da leitura, Mortatti (2004) afirma que eram utilizadas praticas
de leitura silenciosa, sem movimentacdo dos labios e sem acompanhamento das letras com 0s
dedos. Para tanto, foram disponibilizados maior quantidade de livros aos alunos e foram
criadas bibliotecas escolares.

Em relacdo a questdo das cartilhas, Cagliari (2007) assinala que foi nessa época dos
métodos mistos que no Brasil foram produzidas inumeras cartilhas, dentre elas, a Cartilha do
Povo de Lourenco Filho inspiradas nos testes ABC de prontiddo, a Cartilha Sodré e a
Cartilha Caminho Suave acompanhada do manual do professor para o periodo preparatorio.
Apesar de algumas diferencas, todas se baseavam no estudo das silabas como fundamento do
método.

Quanto ao ensino da escrita, Mortatti (2004; 2006) assinala que permaneceram as
atividades de caligrafia e ortografia articulado ao ensino da leitura e 0s exercicios
preparatorios, visando ensinar a crianga a manter o controle da mdo e do antebrago,
adequando-se a postura na carteira e a regularidade do ritmo no tracado das letras e a
constancia do lapis ou pena sobre o papel.

Além das reformas educacionais relacionadas a alfabetizacdo infantil, Mortatti
(2004) explica que a partir da década de 1930 os problemas referentes a alfabetizacdo de
adultos também passaram a demandar soluc@es rapidas, econémicas e eficientes para resolver
essa problemaética, pois na década de 1920 o analfabetismo na faixa etaria de 15 anos ou mais
era de 65% e na década de 1950, mais da metade da populacdo nessa mesma faixa etéria era
analfabeta (INEP, 2003). Diante deste quadro, a partir do final da década de 1940, se
estendendo até 1963, surgiram algumas campanhas, programas e movimentos de
alfabetizacdo de adultos no Brasil, conforme abordado no primeiro capitulo e no panorama
dos eventos e compromissos internacionais relativos a alfabetizagdo organizados pela
UNESCO.

Nesse contexto, a autora destaca a significativa atuacdo de Paulo Freire e sua valiosa
contribuicdo para a alfabetizacdo de adultos na década de 1960 que foi reconhecida pela

UNESCO em 1975 durante o Simposio Internacional sobre Alfabetizacdo em Persépolis no
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Ird, no qual Paulo Freire recebeu um de seus prémios de alfabetizacdo. Segundo Mortatti
(2004, p. 68)

Do ponto de vista proposto por esse educador, os sentidos das palavras
alfabetizacdo, alfabetizado, analfabetismo, analfabeto se alargaram,
passando a abranger questdes relacionadas ndo apenas a aquisi¢ao do cédigo
escrito em situacdo escolar, mas também a leitura do mundo e, em
decorréncia, a uma participacdo mais consciente de cada cidaddo na
transformacéo da realidade politica, social e cultural brasileira.

O Meétodo Paulo Freire de alfabetizacdo diferenciava-se dos métodos sintéticos,
analiticos e mistos daquela época, pois embora fosse constituido de passos a serem
desenvolvidos, articulava no mesmo método a transformacdo da consciéncia ingénua do
alfabetizando em consciéncia critica, por meio da andlise critica da realidade, e o0
desenvolvimento da aquisic¢do da leitura e da escrita.

Mendonca e Mendoncga (2007) explicam que o desenvolvimento do Método Paulo
Freire apoia-se na palavra geradora, ou seja, numa palavra extraida do universo vocabular dos
alfabetizandos, para decomposicdo em silabas para que o aluno perceba a combinacdo
fonémica na constituicdo das silabas e, na sequéncia, a composi¢do de novas palavras. As
palavras geradoras sdo escolhidas de acordo com o universo vocabular da comunidade,
conforme produtividade tematica, fonémica (palavra com trés silabas) e de teor de
conscientizacdo. Escolhidas as palavras sdo desenvolvidos o0s seguintes passos: 1°
codificacdo, 2° descodificacdo, 3° analise e sintese e 4° fixacdo da leitura e escrita.

Segundo os autores, 0s dois primeiros passos, codificacédo e descodificacdo, garantem
que a aquisicdo da leitura e da escrita ndo seja um ato mecanico, mas significativo, pois a
partir do didlogo referente as palavras geradoras, os alfabetizandos tem a oportunidade de, por
meio de diferentes linguagens, expressarem seus posicionamentos em relacdo a realidade na
qual estdo inseridos.

Desse modo, 0 Método Paulo Freire de alfabetizacdo foi reconhecido mundialmente
e conviveu, sobretudo na década de 1960, com o chamado método misto de alfabetizacdo para
criancas. Segundo Mortatti (2004), com a promulgacdo da Lei n° 4.024 em 1961 que
estabeleceu a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e com as
reformas do ensino decorrente do golpe militar de 1964, as ideias de Paulo Freire sobre
educacdo foram censuradas. Além disso, houve o fim do periodo de predominéncia das ideias

pedagdgicas escolanovistas e a implantacdo gradativa da pedagogia tecnicista.
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Segundo Saviani (2008a), a pedagogia tecnicista, fundamentada no pressuposto da
neutralidade cientifica e inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade,
considerados principios centrais do sistema fabril, promoveu a reordenacdo do processo
educativo transformando o trabalho pedagogico em uma atividade objetiva e operacional. A
educacdo foi planejada por técnicos com o objetivo de evitar as interferéncias subjetivas que
pudessem colocar em risco a eficiéncia do trabalho educativo.

Na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizacao
racional dos meios, ocupando o professor e 0 aluno posi¢do secundaria,
relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja concepgao,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A organiza¢do do
processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervencéo. [...]
Do ponto de vista pedagdgico, conclui-se que, se para a pedagogia
tradicional a questdo central é aprender, e para a pedagogia nova, aprender a
aprender, para a pedagogia tecnicista 0 que importa é aprender a fazer. A
essa teoria pedagdgica correspondeu uma reorganizagdo das escolas que
passaram por um crescente processo de burocratizagdo. [...] O magistério
passou, entdo, a ser submetido a um pesado e sufocante ritual com resultados
visivelmente negativos (SAVIANI, 2011, p. 382-383).

Nesse sentido, a escola assumiu um papel técnico, onde o professor era um executor
de tarefas organizadas por especialistas e 0 aluno o receptor passivo, assim, marginalizado
ndo era mais o ignorante ou o diferente, mas o incompetente, o ineficiente, enfim, o
improdutivo (SAVIANI, 2009a). Em relacdo ao processo de alfabetizacdo, Domingues (2015)
explica que naquela época buscava-se a mudan¢a de comportamento do aluno mediante a
utilizacdo de cartilnas com exercicios mecanicos e repetitivos, orientados pelos manuais do
professor contendo orientacGes para a pratica alfabetizadora do professor.

Assim, ao final da década de 1970 o foco da alfabetizacdo ndo era mais o método,
mas a maturidade da crianca, as questdes de ordem didatica estavam subordinadas as questdes

de ordem psicologica. De acordo com a analise de Francioli (2012, p. 37),

Se 0 éxito ou fracasso do processo de alfabetizacdo eram explicados pelo
fato de a crianca estar ou ndo madura do ponto de vista psicoldgico, a
atividade de ensino era considerada dependente de um desenvolvimento
psicologico espontdneo que precederia a aprendizagem da leitura e da
escrita. Isso significa que, embora fossem empregados métodos de
alfabetizacdo, isto é, métodos de ensino, ja se fazia presente a desvalorizacdo
da atividade de ensinar, que seria levada as suas Ultimas consequéncias pelo
construtivismo.
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Assim, em meados década de 1980, apds o fim periodo do regime ditatorial imposto
pelo golpe militar e com a intensificacdo da luta pela liberdade politica e social do pais, teve
inicio 0 quarto momento da historia da alfabetizacdo, denominado por Mortatti (2006) como
“desmetodizacao da alfabetizacao”, pois os métodos anteriores foram gradativamente
abandonados e a utilizagdo das cartilhas passou a ser questionada em decorréncia da
incorporacdo de uma nova orientacdo pedagogica inspirada na Psicogénese da Lingua Escrita,
visando solucionar o problema do analfabetismo no pais.

Naquela década a taxa de analfabetismo, entre a populacdo de 15 anos ou mais, era
de 25,9% (INEP, 2003, p. 6), por isso, as autoridades educacionais e 0s pesquisadores
académicos, investiram em agOes para convencer os alfabetizadores a adotarem uma nova
perspectiva no ensino da leitura e da escrita, mediante divulgacdo de artigos, teses, livros,
videos, relatos de experiéncias e acGes de formacdo continuada, visando institucionalizar na
rede publica de ensino a alfabetizacdo fundamentada na teoria da Psicogénese da Lingua
Escrita.

Em relacdo aos fundamentos dessa teoria, Mendonca e Mendonca (2007) assinalam
que as psicolinguisticas argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, realizaram uma
investigacdo partindo da concepcdo de que a construcdo do conhecimento se baseava na
interacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento, desse modo, formularam a referida
teoria, publicada no Brasil em 1986, demonstrando que a crianca, antes de chegar a escola,
elabora hipoteses sobre o funcionamento da escrita, passando por estagios sucessivos até
conseguir ler e escrever.

De acordo com esse referencial para que a crianga compreenda o sistema de
representacdo da escrita, ela precisa construir respostas para duas questdes: 0 que a escrita
representa e qual a estrutura do modo de representacdo da escrita. Para responder esses dois
guestionamentos a crianca formula as seguintes hipoteses: hipotese pré-silabica, hipdtese
sildbica, hipbtese silabico-alfabética e, finalmente a hipotese alfabética.

Martins e Marsiglia (2015), ao analisarem a perspectiva construtivista do
desenvolvimento da escrita, explicam que, segundo este referencial tedrico, as criangas
formulam hipdteses sobre o funcionamento da escrita, ndo pela mediacdo de contetdos
socialmente transmitidos, mas baseada em suas proprias experiéncias. O fundamento dessa

concepcdo assenta-se no referencial construtivista® de que o contato, manipulacdo e

% Essa ideia sera resgatada e explorada no préximo capitulo deste trabalho.
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utilizacdo de diferentes textos instiga a crianca a pensar e descobrir, sozinha, particularidades
do sistema de escrita.

Embora Mendonga e Mendonca (2007) esclarecam que a Psicogénese da Lingua
Escrita ndo tenha se constituido um meétodo de ensino, os autores destacam que no final da
década de 1980, as secretarias de educacdo tentaram criar um método revolucionario de
alfabetizacéo, diferente do método das cartilhas, através de cursos de formagdo docente e da
implantacdo de novas propostas pedagogicas fundamentadas nesta teoria.

No entanto, conforme expde Mortatti (2006), prevaleceu, inicialmente, a disputa
entre adeptos dos métodos tradicionais de alfabetizacdo e os defensores do construtivismo,
inclusive, a publicacdo de novas cartilhas inspiradas na concepcéo construtivista ndo impediu
a continuidade e da circulacdo das antigas sendo utilizadas por algum tempo, mas apenas para
consulta do professor, pois “ap0s a divulgagdo da pesquisa de Ferreiro e Teberosky, a cartilha
foi considerada a vila, responsdvel pelo fracasso de 50% dos alfabetizandos e, por
decorréncia, culpada pela evasao escolar” (MENDONCA; MENDONCA, 2007, p. 64-65).

Conforme esses autores, a interpretacdo equivocada da Psicogénese da Lingua
Escrita acumulou graves consequéncias: a) incompreensdo por parte dos professores da
concepgdo de alfabetizacdo adotada; b) perda da especificidade da alfabetizacdo que é ensinar
a ler e escrever; c) énfase apenas em géneros textuais como rétulos, embalagens, receitas,
panfletos publicitarios, por serem considerados reais e interessantes aos alunos; d) préaticas
superficiais de trabalho com escrita, acreditando que s6 de ver o professor escrevendo na
lousa (escriba da turma) as criancas seriam capazes de aprender a escrever; €) abandono do
trabalho sistematico de alfabetizacdo, j& que o professor assumiu a funcdo de mediador do
conhecimento, respondendo aos alunos apenas aquilo que lhes interessava; f) o professor néo
poderia corrigir o aluno, mas leva-lo a refletir sobre seus erros através de questionamentos e;
g) preconceito contra o trabalho com as silabas que é especifico da alfabetizacdo. Portanto,
segundo esses autores é necessario recuperar a especificidade da alfabetizacdo tendo em vista

que:

trabalha-se o que é especifico a alfabetizagdo, quando se ensinam as relagdes
entre fonemas e grafemas, mostrando quais e quantas letras sdo necessarias
para se escrever as palavras, quando se apresenta a composicao silabica das
palavras, a segmentacdo das palavras dentro de um texto, a ortografia,
aspectos referentes a estrutura do texto, o uso de letras mailsculas e
minGsculas etc. [...] Nesse sentido, é urgente a adocdo de metodologia
adequada para que criangas sejam alfabetizadas em nosso pais, assumindo a
definicdo de alfabetizacéo, em sua especificidade, como conjunto de técnicas
para exercer a arte e a ciéncia da escrita. O construtivismo teve seu mérito, a
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medida que destronou a cartilha e apresentou uma teoria sobre a aquisi¢do da
escrita. Entretanto, segundo Soares (2003a), se na época da cartilha havia
método sem teoria sobre alfabetizacdo, hoje ha uma bela teoria, mas nao se
tem método. O ideal é que se tenha um método com base em uma teoria da
alfabetizacdo (MENDONCA; MENDONCA, 2007, p. 58-72).

Apesar dos problemas identificados em decorréncia da interpretacdo equivocada da
teoria construtivista, a Psicogénese da Lingua Escrita, foi adotada como referencial teérico
das propostas pedagdgicas dos sistemas de ensino e das politicas educacionais, atraves da
implantacdo em 1997, em todo territério nacional, dos Parametros Curriculares Nacionais®
(PCNs), dentre tantas outras iniciativas do governo federal, implementadas no decorrer da
década de 1990 e inicio do século XXI de acordo com as novas tendéncias mundiais de
educacéo e alfabetizagdo estabelecidas pela UNESCO.

Assim, para Mortatti (2006), o quarto momento da histéria da alfabetizacdo no
Brasil, denominado “desmetodizacdo da alfabetizagdo”, ainda estd em curso, decorrente da
énfase em quem aprende e o como aprende a lingua escrita, gerando o silenciamento a
respeito das questdes de ordem didatica e criando o ilusério consenso de que a aprendizagem
independe do ensino.

Consequentemente, conforme demonstra o Mapa do Analfabetismo no Brasil (INEP,
2003), no ano de 1998, na faixa etaria de 10 a 14 anos, 8,3% de criancas e adolescentes eram
analfabetos e em 2000, o analfabetismo na faixa de 15 anos ou mais ainda era de 13,6%.
Diante do fracasso escolar, embora a Psicogénese da Lingua Escrita tenha se tornado oficial,
outros estudos e modelos tedricos foram formulados na perspectiva de solucionar o0s
problemas de alfabetizacdo no Brasil, ganhando destaque no ambito das politicas de
alfabetizacéo a proposta denominada alfabetizacédo e letramento.

A proposta de alfabetizacdo e letramento surgiu no final da década de 1990 a partir
das pesquisas realizadas por Magda Soares, doutora e livre-docente em Educacdo e professora
titular da Universidade Federal de Minas Gerais, dentre outros defensores, cujas investigaces
procuraram esclarecer e relacionar os conceitos de alfabetizagéo e letramento que surgiram
nas ultimas décadas do século XX.

Segundo Soares (2011) letramento € um conceito recente introduzido na area da
educacdo e das ciéncias linguisticas nas Gltimas décadas. O surgimento deste conceito esta

relacionado com a necessidade de nomear comportamentos e praticas sociais de uso da leitura

% Sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), consultar: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/parametros-
curriculares-nacionais.


http://portal.inep.gov.br/web/saeb/parametros-curriculares-nacionais
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/parametros-curriculares-nacionais
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e da escrita que ultrapassam o dominio do sistema alfabético e ortogréfico, nesse sentido, esse
conceito originou-se da ampliagdo do conceito de alfabetizagéo.

Embora no plano conceitual ndo seja necessaria a distincdo entre alfabetizacdo e
letramento, por se tratarem de processos indissociaveis e interdependes, no plano pedagogico
é necessario tratd-los separadamente de acordo com as suas especificidades. Enquanto a
alfabetizacdo é entendida como a aquisi¢do do sistema de escrita, 0 letramento é entendido
como 0 uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais. Quanto aos conceitos

Soares (20033, p. 80) define a alfabetizacdo da seguinte maneira:

[...] define-se alfabetizacdo — tomando a palavra em seu sentido proprio
como o processo de aquisicdo da tecnologia da escrita, isto é, do conjunto de
técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a préatica da leitura
e da escrita: as habilidades de codificacdo de fonemas em grafemas e de
decodificacdo de grafemas em fonemas, isto é, o dominio do sistema de
escrita (alfabético, ortografico); as habilidades motoras de manipulacdo de
instrumentos, e equipamentos para que codificacdo e decodificagdo se
realizem, isto é, a aquisicdo de modos de escrever e de modos de ler —
aprendizagem de uma certa postura corporal adequada para escrever ou para
ler, habilidades de uso de instrumentos de escrita (lapis, caneta, borracha,
corretivo, régua, de equipamentos como maquina de escrever,
computador...), habilidades de escrever ou ler seguindo a diregéo correta da
escrita na pagina (de cima para baixo, da esquerda para a direita),
habilidades de organizacdo espacial do texto na pagina, habilidades de
manipulacdo correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais
se 1é — livro, revista, jornal, papel sob diferentes apresentacfes e tamanhos
(folha de bloco, de almago, caderno, cartaz, tela de computador...). Em
sintese: alfabetizacdo é o processo pelo qual se adquire o dominio de um
cédigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e para escrever, ou seja: o
dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer a arte e
ciéncia da escrita.

Para autora a alfabetizacdo tem a sua especificidade e por isso ndo pode ser
desprezada ou diluida no letramento e foi isso que ocorreu no Brasil com a chegada da
Psicogénese da Lingua Escrita na década de 1980, com as interpretacfes equivocadas surgiu a
ideia de que ndo seria mais necessario ter um método de alfabetizacdo para ensinar a ler e
escrever.

A autora faz critica a ideia disseminada pelo construtivismo que ndo basta que a
crianga esteja convivendo com muitos materiais escritos, € necessario que o professor oriente-
a sistematicamente para que se aproprie da escrita e isso € feito concomitantemente com o
letramento. Nesse sentido, reinventar a alfabetizacdo significa garantir a especificidade da
alfabetizacdo compreendida como aprendizado do sistema alfabético/ortogréafico e nas suas

relacfes com o sistema fonoldgico (SOARES, 2003b).
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Quanto ao letramento, Soares (2003a, p. 80) define da seguinte forma:

Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-se
letramento, que implica habilidades vérias, tais como: capacidade de ler ou
escrever para atingir diferentes objetivos — para informar ou informar-se,
para interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético, para
ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para
orientar-se, para apoio @ memdria, para catarse...; habilidades de interpretar e
produzir diferentes tipos e géneros de textos; habilidades de orientar-se pelos
protocolos de leitura que marcam o texto ou de lancar mdo desses
protocolos, ao escrever; atitudes de inser¢do efetiva no mundo da escrita,
tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de
forma diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor...

A partir da conceituacdo tanto da alfabetizacdo quanto do letramento fica claro que
autora defende a especificidade da alfabetizacdo ao lado do letramento, compreendendo que o
acesso ao mundo da escrita ocorre por duas vias: a primeira pelo aprendizado de uma técnica
(ler e escrever, segurar um lapis, escrever de cima para baixo, da esquerda pra direita),
compreendida como alfabetizacdo; e a segunda via pelo desenvolvimento de praticas de uso
dessa técnica, isto é, a préatica do letramento (SOARES, 2003b).

Trata-se de processos distintos, porém, inseparaveis uma vez que segundo Soares
(2011) a alfabetizacdo sé tem sentido quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de
leitura e escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um contexto de letramento e este, por
sua vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da aprendizagem do sistema de escrita.

Nesse sentido, a autora afirma ser um equivoco privilegiar no processo de
alfabetizacdo apenas o aspecto fénico no ensino e aprendizagem do sistema de escrita como
fez os métodos tradicionais de alfabetizacdo (sintéticos, analiticos e mistos) ou privilegiar
apenas o envolvimento da crianga com diferentes portadores, tipos e géneros textuais como
fez a tendéncia construtivista de alfabetizacdo a partir da década de 1980 com a divulgacao da
Psicogénese da Lingua Escrita no Brasil.

Para Soares (2011) a alternativa para superar essas propostas &€ desenvolver uma
pratica pedagdgica que articule as varias facetas do processo de ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita. Segundo a autora é necessario integrar o ensino direto, explicito e
ordenado do sistema de escrita, compreendido como sendo o processo de alfabetizagéo; com o
desenvolvimento de habilidades e comportamentos de uso da lingua escrita nas praticas
sociais de leitura e de escrita, compreendido como sendo o processo de letramento. Vejamos

quais sdo as facetas que Soares (2011, p. 99) se refere:
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a faceta fonica, que envolve o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica,
imprescindivel para que a crianca tome consciéncia da fala como um sistema
de sons e compreenda o sistema de escrita como um sistema de
representacdo desses sons, e a aprendizagem das relagfes fonema-grafema e
demais conveng0es de transferéncia da forma sonora da fala para a forma
grafica da escrita; a faceta da leitura fluente, que exige o reconhecimento
holistico de palavras e sentencas; a faceta da leitura compreensiva, que
supde ampliacdo de vocabulario e desenvolvimento de habilidades como
interpretacdo, avaliacdo, inferéncia, entre outras; a faceta da identificacdo e
do uso adequado das diferentes fungdes da escrita, dos diferentes portadores
de texto, dos diferentes tipos e géneros de texto, etc.

Com base nesse argumento a autora propde a superacdo dos problemas relacionados
ao processo de alfabetizagdo no pais a partir da proposta de “alfabetizar letrando ou letrar
alfabetizando” (SOARES, 2011, p. 100) pautada na integracéo e articulacdo das vérias facetas
do processo de aprendizagem inicial da leitura e da escrita, demandando diferentes acOes

pedagogicas, tendo em vista que

[...] no quadro desta concepgdo, ndo ha um método para a aprendizagem
inicial da lingua escrita, hd maltiplos métodos, pois a natureza de cada faceta
determina certos procedimentos de ensino, além de as caracteristicas de cada
grupo de crianga, e até de cada crianca, exigir formas diferenciadas de agao
pedagdgica (SOARES, 2004, p. 15-16).

Assim, entende-se que ndo é o método que gera a aprendizagem, mas um conjunto de
diferentes acbes pedagdgicas, capaz de desenvolver o ensino do sistema da escrita por meio
dos diferentes tipos de textos que circulam na sociedade. Ndo sendo possivel dissociar
alfabetizacdo e letramento o desafio do professor serd o de “[...] promover a conciliagdo entre
essas duas dimensdes da aprendizagem da lingua escrita, integrando alfabetizacdo e
letramento, sem perder, porém, a especificidade de cada um desses processos [...]” (SOARES,
2004, p. 15).

O que se propde, portanto, em primeiro lugar é o reconhecimento da especificidade
da alfabetizacdo, através de praticas pedagdgicas que garanta aos alunos a aquisicdo e
apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico; em segundo lugar, que a
alfabetizacdo se desenvolva num contexto de letramento, em diferentes situagcdes de praticas
sociais de uso da leitura e da escrita; em terceiro lugar, o reconhecimento de que a
alfabetizacdo e letramento tém dimensdes ou facetas diferentes exigindo metodologias de
ensino diferenciadas; em quarto lugar, a necessidade de reformular a formacdo dos

professores dos anos iniciais do ensino fundamental tornando-os aptos a enfrentar o grave
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problema do fracasso escolar na aprendizagem da leitura e da escrita nas escolas brasileiras
(SOARES, 2004).

Em face do exposto, embora a proposta de alfabetizacdo e letramento se apresente
como uma proposta inovadora, prezando pela “reinvencdo da alfabetizacdo” (SOARES,
2003b, p. 20), concordamos com a andlise de Francioli (2012) de que este referencial teorico
se constituiu a partir da combinacdo de duas facetas: a do método fénico, no qual para se
alfabetizar € necessario apropriar-se do sistema de alfabético e ortografico de escrita,
articulado com a concepcdo construtivista de alfabetizacdo, que defende a ideia de que para
letrar-se é necessario dominar o uso da leitura e da escrita, de diferentes tipos de textos, em
praticas sociais.

Além disso, outro aspecto considerado decisivo para 0 surgimento da proposta de
alfabetizacdo e letramento no Brasil foi o fato da UNESCO, na década de 1990, ter
estabelecido o Ano Internacional da Alfabetizacéo, realizando no mesmo ano a Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos, em Jomtien, na Tailandia e dez anos depois, no ano de
2000, o Forum Mundial de Educacdo, em Dakar, no Senegal, culminando na Década das
Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012), pautada numa concepc¢do ampliada de
alfabetizacdo que leva em consideracdo ndo apenas a aquisicdo da leitura e da escrita, mas o
dominio de conhecimentos e competéncias relacionadas a variedade de textos e linguagens
que circulam na sociedade globalizada e no mundo do trabalho (UNESCO, 2003).

A partir dessa concepcdo, contida nos documentos da UNESCO, comecaram a serem
implementadas no Brasil programas de alfabetizacdo infantil no periodo de 2003-2012

fundamentadas na proposta de alfabetizacdo e letramento, como veremos no préximo item.

23 O PLANO DE METAS COMPROMISSO TODOS PELA EDUCACAO E OS
PROGRAMAS DE ALFLABETIZA(;AO INFANTIL IMPLEMENTADOS PELO
MINISTERIO DA EDUCACAO NO PERIODO DE 2003 A 2012

Para compreender o contexto de surgimento do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo e sua relagdo com os programas de alfabetizacdo infantil implementados pelo
Ministério da Educacdo no periodo de 2003 a 2012 partimos da andlise da criacdo do
organismo Todos pela Educacdo e a atuacdo deste no processo de desenvolvimento das
politicas de alfabetizacdo no Brasil.

Como vimos anteriormente, as conferéncias mundiais de educagdo organizados pela

UNESCO, patrocinados, dentre outros organismos internacionais, pelo Banco Mundial, foram
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determinantes na elaboracdo das politicas de alfabetizacdo no Brasil nos ultimos anos,
significando o surgimento de uma nova forca politica na educacgéo caracterizada, dentre outros
aspectos, pelas parcerias entre governo, sociedade civil, setor privado e comunidades locais
em nivel nacional e internacional (UNESCO, 2001).

De acordo com Frigotto e Ciavatta (2003) a década de 1990 foi marcada pela forte
presenca dos organismos internacionais na defini¢do das politicas de educagdo basica no
Brasil em termos organizacionais e pedagogicos atraves da realizacdo de eventos, assessorias
técnicas e farta producdo documental. Estas orientacdes resultaram na elaboracdo do Plano
Decenal da Educacéo para Todos*® em 1993, durante o governo Itamar Franco, assim como,
na promulgacédo da Lei n® 9.394 de 1996, que instituiu a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) e na elaboracdo dos PCNs em 1997, durante o governo Fernando
Henrique Cardoso.

A partir dai novas agdes surgiram com énfase no ensino fundamental, na expanséao
progressiva do ensino médio, na valorizacdo da educagdo profissional, na restricdo dos
investimentos no setor educacional e em politicas de incentivo a privatizacdo. Além disso,
“associada a essas orientagdes foi difundida a ideia de que o sucesso da educagdo dependeria
do envolvimento ¢ do empenho de “todos”, individuos e organiza¢des” (MARTINS, 2009, p.
22).

Nesse contexto, um grupo de lideres empresariais reuniu-se em 2005 para discutir
sobre a precariedade da educacdo brasileira e 0s sérios problemas para a capacidade
competitiva do pais, chegando a conclusdo que a incapacidade técnica e politica dos governos
na realizacdo de politicas educacionais ao longo dos anos havia criado sérios problemas para
os interesses do capital. Assim, o grupo de empresarios criou 0 organismo Todos pela
Educacdo (TPE) com o objetivo de alterar o quadro educacional do pais. O projeto elaborado
para impulsionar as acfes do organismo foi denominado de “Compromisso Todos pela
Educacdo”.

Esse projeto foi legitimado a partir da realizacdo do congresso “A¢des de
Responsabilidade Social em Educacdo: Melhores Praticas na América Latina”, evento no
qual os empresarios definiram metas, estratégias, cronograma e uma significativa mobilizacéo
para iniciar a construcdo de um pacto nacional em defesa da educacgéo basica brasileira com a

missdo de contribuir para que até 2022, ano do bicentenario da Independéncia do Brasil, o

0 “Documento elaborado em 1993 pelo Ministério da Educacio (MEC) destinado a cumprir, no periodo de uma
década (1993 a 2003), as resolucBes da Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial. Esse documento é considerado um conjunto
de diretrizes politicas voltado para a recuperacdo da escola fundamental no pais” (MENEZES; SANTOS, 2001).
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pais alcance as seguintes metas: 1. Toda crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola; 2. Toda
crianca plenamente alfabetizada até os oito anos; 3. Todo aluno com aprendizado adequado ao
ano; 4. Todo jovem com ensino médio concluido até os 19 anos; e 5. Investimento em
Educacao ampliado e bem gerido (MARTINS, 2009).

Assim, o TPE tornou-se um organismo especializado em produzir e difundir
conhecimentos e ideais para educagdo no pais, financiado pela captacdo de recursos privados
patrocinados por grupos empresariais como: Grupo Gerdau, Grupo Suzano, Grupo Pédo de
Acucar, Fundacdo Itau Social, Fundacdo Bradesco, OrganizacGes Globo, Fundacdo Educar-
D’Paschoal, Instituto Itau Cultural, Faga Parte-Instituto Brasil VVoluntario, Instituto Ayrton
Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos, entre outros. No
conjunto, destacam-se aqueles grupos com atuacao predominante no setor financeiro. Quanto

a estrutura organizacional, Martins (2009, p. 23) explica que

[..] E constituida por uma presidéncia, ocupada por um empresario
articulador da organizagdo; um Conselho de Governanga, composto por
dezesseis empresarios ou representantes de empresas; um Comité Gestor,
composto por seis dirigentes, sendo cinco deles empresarios; uma Comissdo
de Comunicacdo, composta por seis membros, todos ligados a grupos
empresariais; uma Comissdo de Articulacdo, integrada por doze membros
numa composi¢cdo mais diversa (empresarios, liderangas de movimentos
sociais, representante da Igreja Catolica, representante da Unesco,
representante do Ministério da Educacéo); uma Comissdo Técnica, composta
por dezesseis membros, predominantemente por empresarios; uma Comissao
de Relagdes Institucionais, ocupada por um empresario; e por fim, uma
Equipe Executiva, composta por dez membros (ndo-empresarios), sob a
direcdo de uma Presidéncia-Executiva a cargo de um intelectual organico do
capital com trajet6ria na educacéao superior

Observa-se que este organismo é bem organizado em termos técnicos e politicos,
evidenciando o interesse da TPE em manter a hegemonia da classe empresarial na educacéo, a
fim de legitimar um projeto de educacdo e de formacdo humana para os trabalhadores
vinculados aos interesses de reestruturacdo do capital. Segundo Martins (2009) a forma
encontrada pelos empresarios para manter essa hegemonia foi criar este organismo visando
penetrar nas instancias do Executivo e do Legislativo para propor leis no &mbito da educacéo,
sob o argumento da “parceria”, mas que na verdade ndo passa de uma tatica utilizada para
impor a sua hegemonia de maneira sutil.

Para Martins e Neves (2012) a forma encontrada pelos empresarios para impor e
legitimar o projeto de educacdo ligado aos interesses de reestruturacdo do capital se deu pela

insercdo no contexto escolar da chamada pedagogia do capital.
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Por pedagogia do capital, entendemos as estratégias de dominagao de classe
utilizadas pela burguesia a fim de obter o consentimento do conjunto da
populacdo para o seu projeto politico nas diferentes formacgbes sociais
concretas ao longo do desenvolvimento do capitalismo monopolista
(capitalismo nos séculos XX e XXI). A estas estratégias de educagdo politica
denominamos de pedagogia da hegemonia. As estratégias da pedagogia da
hegemonia sdo implementadas diretamente pelos intelectuais organicos
singulares e coletivos da burguesia; mediante politicas publicas que, de
modo geral e especifico, expressam o papel central das fracGes da classe
dominante no ordenamento das instdncias executivas e legislativas da
aparelhagem estatal do capitalismo. S&o intelectuais singulares da pedagogia
da hegemonia os individuos que formulam e difundem no conjunto da
sociedade as ideias, valores e praticas do projeto capitalista de sociedade em
seus diferentes momentos historicos. S&o intelectuais coletivos as
organizagdes internacionais, nacionais, regionais e locais que educam o
consentimento do conjunto da populacdo ao projeto econémico e politico-
pedagdgico das classes dominantes (MARTINS; NEVES, 2012, p. 538-539).

De acordo com essa definicdo, compreendemos que o organismo Todos pela
Educacao, assim como, a UNESCO e o Banco Mundial, constituem o que os autores chamam
de intelectuais coletivos, responsaveis pela conformacdo moral e intelectual dos individuos a
um padrédo de sociabilidade de acordo com as necessidades de crescimento econdémico
imposto pelo capitalismo. Assim, conforme argumentam os autores, 0s empresarios, além de
apropriarem-se da riqueza produzida pelos trabalhadores, assumem o papel de educadores
sociais em parceria com 0S governos, que, por sua vez, assumem concep¢fes empresariais
para formular e implementar as politicas educacionais.

Nessa perspectiva, as metas estabelecidas pelo organismo Todos pela Educacédo foi
assumida pelo Ministério da Educacao, através do Decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007, no
qual institucionalizou o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo (BRASIL, 2007).
Este Plano de Metas “¢ a conjugacdo dos esfor¢os da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, atuando em regime de colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito
da melhoria da qualidade da educacdo basica” (BRASIL, 2007).

O papel da Unido neste regime foi estabelecer vinte e oito diretrizes e apoiar técnica
e financeiramente a implementacdo dessas diretrizes pelos Estados, Distrito Federal e
Municipios. A adesdo de cada ente federativo ao Plano de Metas é voluntaria,
responsabilizando-se em promover a melhoria da qualidade da educacéo basica em sua esfera
de competéncia através do cumprimento das metas e diretrizes com apoio suplementar da
Unido as redes publicas de educagdo através de acdes de assisténcia teécnica e financeira

previstas no Plano de A¢des Articuladas (PAR).
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O PAR ¢ o conjunto articulado de acgdes, apoiado técnica ou financeiramente pelo
Ministério da Educagdo, que visa o cumprimento do Plano de Metas e a observancia das suas
vinte e oito diretrizes. Dentre as diretrizes destacamos a segunda que propoe “alfabetizar as
criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periodo
especifico” (BRASIL, 2007).

Nota-se que essa diretriz esta relacionada a segunda meta estabelecida pelo
movimento TPE, que por sua vez esta em sintonia com as orientagdes para as politicas de
alfabetizacdo determinadas pela UNESCO. Destacamos essa diretriz porque a partir dela
foram criados, pelo Ministério da Educacdo, programas de alfabetizacdo infantil, como
veremos no decorrer deste trabalho.

Para a implementacdo das vinte e oito diretrizes expressas no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, o Ministério da Educacdo lancou no mesmo dia, 24 de
abril de 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE). Segundo Saviani (2009b, p.
5) “o PDE aparece como um grande guarda-chuva que abriga praticamente todos 0s
programas em desenvolvimento pelo MEC”. Trata-se de um programa de a¢des que incorpora
todas as areas de atuacdo do Ministério da Educacdo, abrangendo os niveis e modalidades de
ensino e as acgdes de apoio técnico, financeiro e de infraestrutura. Assim, o Plano de Metas
tornou-se o carro-chefe do PDE, agregando até 2009 quarenta e uma acgdes, destinadas a
educacdo basica, educacdo superior, educacdo profissional-tecnolégica e alfabetizacéo.

O autor analisa criticamente a politica adotada pelo Ministério da Educacdo,
assinalando que o PDE, sustentado pelos pilares da responsabilizacdo e regulacdo, expressa
claramente a funcdo avaliativa e regulatéria assumida pelo Estado decorrente dos principios
da ldgica neoliberal, consequentemente, esses dois pilares passaram a constituir a base de
todas as politicas e programas educacionais, como veremos adiante.

A responsabilizacdo € um sistema que envolve 0s seguintes elementos: testes
padronizados para estudantes, divulgacao publica do desempenho e recompensas e sangdes.
“As recompensas e sang0es compdem o carater meritocratico do sistema, mas nao so, ja que a
propria divulgacdo publica dos resultados da escola constitui em si mesma uma exposi¢do
publica que envolve alguma recompensa ou san¢do publicas” (FREITAS, 2012b, p. 383). A
regulacdo, por sua vez, “compreende ndo s6 a producdo de regras (normas, injungdes,
constrangimentos etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas também o (re)

ajustamento da diversidade de agdes dos atores em fungdo dessas mesmas regras”

(BARROSO, 2005, p. 733).
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Através do PAR, a Unido fornece o apoio técnico e financeiro aos municipios, mas
deposita sobre os gestores municipais a responsabilidade pela qualidade do ensino, mesmo
sabendo que as politicas de municipalizacdo do ensino tém fracassado, pois as desigualdades
entre 0s municipios e as insuficiéncias técnicas e financeiras tém agravado ainda mais a
qualidade da educacdo. De acordo com esse autor, deveria ser instituido “um outro tipo de
regime de colaboracdo em que a Unido, estados e municipios assumiriam responsabilidades
efetivamente compartilhadas na construcdo de um verdadeiro sistema nacional de educagido”
(SAVIANI, 2009b, p. 24).

No ambito da educagdo basica, o PDE prevé a¢Bes que incidem sobre o ensino
fundamental, como o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica** (Ideb), o Programa
Dinheiro Direto na Escola** (PDDE) e o Guia das Tecnologias Educacionais®. Este Gltimo
contempla programas que incidem diretamente sobre a alfabetizacdo infantil como o Pro-
letramento, o Suporte a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos e a Provinha

Brasil (ANDRE, 2009), programas que serdo analisados na sequéncia.
2.3.1 Pro-Letramento: Programa de Formacdo Continuada de Professores

O Pré-letramento - Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo - era um programa de
formacdo continuada dos professores dos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Foi
implementado pelo Ministério da Educacdo a partir de 2005 com o objetivo de melhorar o
desempenho escolar dos estudantes brasileiros em leitura, escrita e matematica e contribuir
para o desenvolvimento da cultura de formacdo continuada nas escolas. O programa era
coordenado pelo Ministério da Educacdo e realizado em parceria com as universidades
publicas, responsaveis pelo desenvolvimento da formacdo de tutores com base em materiais
instrucionais* (fasciculos), videos e atividades presenciais e a distancia (BRASIL, 2012c, p.
1).

Além disso, o Pro-Letramento trabalhava com o sistema de tutoria. Os tutores eram

profissionais vinculados as redes e sistemas de ensino, indicados pelas secretarias de

*1' O Ideb foi criado pelo INEP, em uma escala de zero a dez, servindo de indicador para verificar o cumprimento
das metas fixadas pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Fonte: http://www.portal.inep.gov.br
*2 Sobre o PDDE, consultar o site do FNDE: http://www.fnde.gov.br

*® Sobre o Guia das Tecnologias Educacionais, consultar site: http://portal.mec.gov.br/guia-de-tecnologias.

* O material do Pro-Letramento era dividido em dois volumes: o de Alfabetizagdo e Linguagem e o volume de
Matemética (BRASIL, 2012c).


http://portal.mec.gov.br/guia-de-tecnologias
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educacdo, que apds receberem as formacgdes promovidas pelas universidades, com carga
horaria de 180 horas, desenvolviam o mesmo trabalho de formag&o nos municipios.

Para Contijo (2013a), o sistema de tutoria era uma forma de diminuir os gastos do
Ministério da Educacdo com programas de formacdo continuada. Além disso, 0os materiais
instrucionais utilizados nas formag6es contribuiram para uniformizar e difundir rapidamente,
entre os professores, a concepcdo de alfabetizagcdo e letramento adotada oficialmente pelo
Ministério da Educacédo apos as reformas educacionais implementadas a partir da Década das
Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo. Dessa forma, a concepc¢édo de alfabetizacéo e letramento
apresentado aos professores nos materiais instrucionais (fasciculos) do Pré-Letramento era a

seguinte:

Além de abranger os processos de ensino e aprendizagem da codificacdo, da
decodificacdo e os aspectos conceituais envolvidos na aprendizagem da
lingua escrita, a alfabetizacdo passa, entdo, a designar os processos ligados
aos usos sociais da leitura e da escrita. Os autores do fasciculo também
assinalam que a exigéncia de uso das habilidades de ler e escrever
(entendidas como capacidade de decodificar e codificar) em préticas sociais
proporciona, em primeiro lugar, o surgimento do termo ‘alfabetizagdo
funcional’ e, posteriormente, da palavra ‘letramento’ que esta diretamente
ligada ao primeiro. [...] Letramento é: a) ‘resultado da acdo de ensinar ou
aprender a ler e escrever’ — portanto, resultado da alfabetizacdo; b)
‘resultado da acao de usar essas habilidades em praticas sociais’ — portanto,
o resultado do uso das habilidades de leitura e escrita em praticas sociais; c)
‘estado ou condicdo que um grupo social ou individuo adquire como
consequéncia de ter-se apropriado da lingua escrita’. Os trés elementos que
compdem o conceito do termo remetem a resultados dos processos de ensino
e aprendizagem da leitura e da escrita (CONTIO, 2013a, p. 276-277).

Para a autora, o conceito de letramento que fundamentou o Pro-Letramento, esta
relacionado com o conceito de alfabetizacdo funcional, que surgiu na década de 1970,
principalmente nos Estados Unidos, a partir da criacdo do Programa Experimental de
Alfabetizacdo Mundial durante a realizacdo do Congresso Mundial de Ministros da Educagéo
sobre a Erradicagdo do Analfabetismo realizado em Teerd no Ird em 1965 (UNESCO, 2003).

Conforme demonstrado através do panorama dos eventos organizados pela
UNESCO, apos a realizacdo desse evento internacional em 1965, a alfabetizacdo deixou de
ser considerada um aspecto fundamental para a aprendizagem da leitura e da escrita e passou
a ser vista como um requisito para a preparacdo do trabalho, visando o desenvolvimento
econémico das nacOes. Na analise de Contijo (2013a, p. 277) “estdo subjacentes ao conceito
de letramento os beneficios sociais, individuais, econémicos, cognitivos, politicos etc., para o

grupo social ou para o individuo, que advém da aprendizagem da escrita”.
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Portanto, a critica da autora recai justamente sobre a ideia de que a alfabetizacéo
tornou-se um mecanismo de preparacdo das pessoas para o desempenho de atividades sociais
e econémicas na sociedade. Segundo ela, as reformas educacionais realizadas pelo Ministério
da Educacdo durante a década de 2000 ndo apresentaram solucdes importantes para o
fortalecimento dos ‘“‘referenciais curriculares solidamente fundamentados nas ciéncias, nas
artes, na historia, na geografia etc, convivemos, no ensino fundamental [...] com matrizes de
referéncia que visam medir apenas habilidades de leitura ¢ matematica” (CONTLJO, 2013a, p.
280).

Apesar das criticas, além de subsidiar a formacdo continuada de professores, a
proposta de alfabetizacdo e letramento foi assumida também como referencial tedrico para
orientar o trabalho pedagogico destinado a alfabetizacdo de criancas de 6 anos no ensino

fundamental de nove anos, como veremos na sequéncia.

2.3.2 A alfabetizagdo no ensino fundamental de nove anos

No que se refere as orienta¢bes formuladas pelo Ministério da Educacao relativas a
alfabetizacdo infantil no contexto de implantacdo do ensino fundamental de nove anos,
recorremos as analises de Contijo (2013b) que fez um estudo dos documentos que orientaram
a implantagdo do ensino fundamental de nove anos, instituido pela Lei n°. 11.274%, de 24 de
fevereiro de 2006, concretizando a prioridade prevista no Plano Nacional de Educacdo (2001)
de extensdo da escolaridade obrigatoria para criancas de seis anos de idade.

A autora tomou como objeto de andlise a orientacdo expressa no documento Ensino
fundamental de nove anos: orientacOes gerais (2004) e textos da coletanea A crianca de seis
anos, a linguagem escrita e o ensino fundamental de nove anos: orientacfes para o trabalho
com a linguagem escrita com criancas de seis anos de idade (2009). De acordo com essas
orientacOes, a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos partiu da necessidade de
melhorar a utilizacdo do tempo escolar, beneficiando a aprendizagem e o desempenho dos
alunos, sobretudo, no tempo destinado a alfabetizacdo. Desse modo, a ampliagdo do tempo de
escolaridade significou a ampliacdo das oportunidades da crianca de seis anos aprender a

linguagem escrita, iniciando seu processo de alfabetizag&o nessa faixa etaria.

% Essa Lei alterou “a redagdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n°® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, que
estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o
Ensino Fundamental, com matricula obrigat6ria a partir dos 6 (seis) anos de idade” (BRASIL, 2006).
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Além disso, segundo Contijo (2013b), a implantacdo do ensino fundamental de nove
anos esta relacionada ao fato do Ministério da Educacgéo considerar que os niveis satisfatorios
de aprendizagem estdo subordinados a classe social dos estudantes, tendo em vista que as
politicas educacionais no campo da alfabetizacdo fundamentam-se no argumento de que as
criancas pobres possuem caréncias que precisam ser suprimidas pela escola no momento

inicial da alfabetizagdo. Assim,

[...], o documento do MEC aponta as caracteristicas psicolégicas ideais das
criangas de 6 anos de idade e afirma que as experiéncias anteriores sdo
determinantes da aprendizagem. Como as criangas pobres vivem em meios
sociais e culturais “pobres de estimulos”, a amplia¢ao do ensino fundamental
podera contribuir para o sucesso escolar dessas criangas (CONTIJO, 2013b,
p. 40).

Nessa perspectiva, ao considerar que grande parte das criancas brasileiras nédo
convive com pessoas letradas e, portanto, ndo participam de eventos de letramento, o
Ministério da Educacdo, recomenda que o trabalho pedagdgico destinado a alfabetizacdo de
criancas de seis anos seja estruturado considerando as seguintes dimensdes: 1. letramento; 2.
habilidades de leitura e escrita de palavras, frases e textos em sala de aula; 3. aquisicdo do
sistema de escrita e o desenvolvimento da consciéncia fonolégica®; e 4. o desenho e a
brincadeira como formas de linguagem a serem exploradas no processo de alfabetizacéo.

A primeira dimensao da proposta pedagdgica para o ensino da linguagem escrita é o
letramento. De acordo com a anélise de Contijo (2013b), os conceitos de alfabetizacdo e de
letramento, expressos nos documentos do Ministério da Educacdo, estdo fundamentados na
proposta de alfabetizacdo e letramento desenvolvida por Magda Soares. Conforme o0s
materiais analisados pela autora a alfabetizacdo é definida como o processo de aquisicdo do
codigo escrito relacionado a aprendizagem da técnica da escrita e o letramento a capacidade
de fazer uso dessa técnica em praticas sociais.

Quanto a segunda dimensdo que trata do desenvolvimento das habilidades de leitura
e escrita de palavras, frases e textos na sala de aula, considera-se que o desenvolvimento da
leitura e da escrita de palavras exige tempo e treino e por isso o professor deve elaborar
atividades de alfabetizacdo que leve a crianca a ler e interpretar textos e escrever palavras e

frases. Além disso, como assinala a autora, 0 material apresenta sugestdes de atividades

% «O termo consciéncia fonologica refere-se a um conjunto de habilidades relacionadas & capacidade de a
crianga refletir e analisar a lingua oral. Capacidades que serdo desenvolvidas ao longo do processo de aquisi¢do
do sistema de escrita” (MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, apud CONTIJO, 2013b, p. 43).
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destinadas ao letramento inicial de criangas por meio do trabalho com textos, pois “ha
atividades especificas para alfabetizar e para letrar” como propde Soares quanto a proposta de
alfabetizacdo e letramento (CONTIJO, 2013b, p. 43).

O detalhamento das atividades especificas de alfabetizacdo, considerada a terceira
dimensdo do trabalho com a linguagem escrita, encontra-se disponivel no texto intitulado “A
aquisi¢ao do sistema de escrita e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica” (BRASIL,
2009), segundo o qual, em conformidade com os pressupostos da Psicogénese da Lingua
Escrita, orienta que sejam desenvolvidas atividades para cada nivel de evolucdo da escrita,
possibilitando que as criangas adquiram primeiro, consciéncia da unidade silaba e, depois do
fonema, orientando os professores a elaborarem incialmente atividades para a fase silabica
enfatizando o estudo das silabas e posteriormente atividades para a fase silabico-alfabética e
alfabética, incluindo o trabalho com silabas, fonemas, palavras, frases, uso do caderno e
copia.

Por fim, a autora assinala que o desenho e a brincadeira, Ultima dimensédo da
alfabetizacdo, foi abordado superficialmente pelo documento analisado, dedicando poucas
paginas, evidenciando que “essas atividades sdo consideradas menos relevantes”, logo, “o
ensino da técnica da escrita tem lugar privilegiado nas situacfes de aprendizagem analisadas”
(CONTNO, 2013b, p. 46).

Nesse sentido, a autora concluiu que os documentos orientadores da inclusdo das
criancas de 6 anos no ensino fundamental, especificamente, a proposta pedagdgica de
alfabetizacdo enfatiza a proposta de alfabetizar letrando em sintonia com atividades em torno
do estudo de palavras e silabas, por considera-las indispensaveis para suprimir as caréncias
das criangas das classes populares que, supostamente, ingressam na escola “sem ter
consciéncia das unidades fonol6gicas essenciais que proporcionam a aquisicdo do sistema
alfabético de escrita, [...] [antecipando as] atividades antes propostas na primeira série”
(CONTNO, 2013b, p. 47).

Portanto, para a autora, as orientagbes contidas no material do Ministério da
Educagdo assemelham-se com as atividades propostas pelas cartilhas de marcha sintética
utilizada durante o século XX, porém, revestidas de um carater inovador com base nos
estudos da Psicogénese da Lingua Escrita e da consciéncia fonologica, confirmando a tese
defendida por Francioli (2012), de que a proposta de alfabetizacéo e letramento se constituiu a

partir da combinacdo de duas facetas: a do método fonico e da concepcdo construtivista de
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alfabetizacdo. Essa mesma proposta esta na base da Provinha Brasil, instrumento de avaliacdo
da alfabetizagdo criado pelo Ministério da Educagdo, que serd examinado no préximo item.

2.3.3 Provinha Brasil: Avaliacdo da Alfabetizacéo

Em conformidade com o Plano de Acdo da Década das Nagdes Unidas para a
Alfabetizacdo (2003-2012), que estabeleceu, dentre outras estratégias, o desenvolvimento de
processo sistematico de acompanhamento e avaliacao de resultados (UNESCO, 2001) e com a
segunda diretriz do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo (BRASIL, 2007), que
estabelece a necessidade de aferir resultados por exame periddico de processos de
alfabetizacdo infantil, foi instituida pelo Ministério da Educacdo, através da Portaria
Normativa n® 10, de 24 de abril de 2007, a Avaliacdo da Alfabetizagdo - Provinha Brasil*,
instrumento destinado a avaliar o nivel de alfabetizacdo das criancas matriculadas no 2° ano
de escolarizacdo das escolas publicas brasileiras.

Para entender o contexto de criacdo e a concepcdo que sustenta a Provinha Brasil nos
baseamos nas analises de Freitas (2012c) que tem contribuido com o debate em torno dos
sistemas de avaliacdo e de Contijo (2012) que examinou o0 Programa de Avaliacdo da

Alfabetizacdo, tomando como objeto de estudo os documentos que compde o kit da Provinha
Brasil*® e a Matriz de Referéncia para Avaliacdo da Alfabetizacéo e do Letramento Inicial®,
disponiveis na pagina eletrénica do Ministério da Educacéo.

Segundo a autora, a partir do segundo semestre de 2008, todas as secretarias de
educacao do pais passaram a receber o material impresso da Provinha Brasil para aplicagdo as
criancas que estdo matriculadas no 2° ano do ensino fundamental.

Os documentos que compdem o kit da Provinha sdo elaborados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Béasica (DAEB) e Coordenacdo-Geral do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Basica, com a colaboragdo do Ministério da Educagdo, Secretaria de

Educacdo Baésica (SEB/MEC), Centro de Formacdo Continuada de Professores da

*T A Avaliacéo da Alfabetizacéo Infantil - Provinha Brasil é uma avaliagdo diagndstica que visa investigar o
desenvolvimento das habilidades relativas a alfabetizagdo e ao letramento em Lingua Portuguesa e Matematica,
desenvolvidas pelas criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras.
Aplicada duas vezes ao ano (no inicio e no final), a avaliagdo é dirigida aos alunos que passaram por, pelo
menos, um ano escolar dedicado ao processo de alfabetizagdo. Fonte: http://provinhabrasil.inep.gov.br

8 O kit da Provinha Brasil é constituido por quatro documentos: a) Caderno do aluno; b) Guia de aplicacao; c)
Guia de correcdo; d) Reflexdes sobre a pratica (CONTIO, 2012).

9 «A Matriz de Referéncia congrega os descritores/habilidades que serdo avaliados na Provinha Brasil”
(CONTIO, 2012, p. 608).


http://provinhabrasil.inep.gov.br/
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Universidade de Brasilia (CEFORM) e Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem da
Universidade Federal de Pernambuco (CEEL).

Embora a Provinha Brasil seja elaborada pelo INEP, diferencia-se dos demais
instrumentos avaliativos, porque trata-se de um instrumento pedagogico sem finalidades
classificatérias, portanto, sem previsdo de utilizacdo dos resultados para composi¢do do Ideb.
Segundo o Ministério da Educacgdo o objetivo desse programa é contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino, fornecendo aos professores e gestores um diagndstico do nivel de
alfabetizacdo dos alunos no inicio e no fim do processo de escolariza¢do do 2° ano do ensino
fundamental. A Provinha Brasil é aplicada e corrigida pelo préprio professor ou por um
profissional da escola com formacéo pedagdgica.

De acordo com Contijo (2012) a criacdo da Provinha Brasil e a sua inclusdo no Plano
de Desenvolvimento Educacional (PDE) esta relacionada a realizacdo do Férum Mundial de
Educacdo, ocorrido em Dakar no Senegal em 2000, organizado pela UNESCO, onde foram
estabelecidas metas que visavam a melhoria da educagdo no mundo, sendo a alfabetizacdo o
elemento que articulava essas metas atraves de mecanismos de acompanhamento e

mensuracdo dos resultados. Vejamos o posicionamento dessa autora:

A complicada relacdo entre alfabetizacdo e desenvolvimento econdmico,
social e individual tem balizado o empenho dos organismos internacionais e
dos governos nacionais em envidar esforgcos para a melhoria da
alfabetizacdo. Porém, na perspectiva dos organismos e governos, 0 que se
observou, no inicio do século XXI, foi a incapacidade das escolas em gerir a
alfabetizacdo de modo que se obtenha dela os resultados esperados, ou seja,
a formacéo de individuos capazes de continuar a aprender. Por isso mesmo,
é preciso intervir diretamente nesse processo por meio do controle de seus
resultados. Um sistema de avaliacdo é o melhor mecanismo para atender as
finalidades de controle, porque, mesmo que os resultados da Provinha Brasil
ndo estejam sendo utilizados pelo MEC para compor os indices nacionais de
desenvolvimento da educacdo, a existéncia da avaliagdo produz efeitos
singulares nos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, a Matriz de Referéncia
para Avaliacdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial tem contribuido
para a organizacdo do ensino nas escolas. Além disso, conforme relatos de
professores e pedagogos, em muitas escolas, estdo acontecendo os chamados
vestibulinhos, ou seja, as criancas estdo sendo treinadas previamente para
fazer a prova. No vestibulinho, as escolas utilizam as versdes das provas ja
aplicadas [...] (CONTIJO, 2012, p. 607, grifos da autora).

A partir dessa citacdo fica evidente o carater regulador das politicas educacionais
mediante o controle dos resultados estabelecidos pelos sistemas de avaliagdo (FREITAS,
2012c). Nota-se que a organizacgdo do ensino, incluindo a selecdo dos conteddos, a aplicacéo

de instrumentos de avaliacdo e o papel desempenhado pelo professor passaram a ser definidos
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a partir das determinagdes da Provinha Brasil, chegando ao ponto de treinar as criangas para
que sejam bem sucedidas nas avaliagdes.

Além disso, segundo Contijo (2012), desde sua implementacdo em 2008, a Provinha
passou por mudancas, pois no primeiro ano a Matriz de Referéncia para Avaliacdo da
Alfabetizacdo e do Letramento Inicial propunha trés eixos a serem avaliados: apropria¢do do
sistema de escrita, leitura e escrita, mas em 2009 o ultimo eixo, considerado essencial no
processo de alfabetizacdo, foi retirado do documento. Assim, desde 2009 o eixo escrita foi
excluido, “restando apenas 0s eixos apropriacdo do sistema de escrita e leitura, ou seja,
elementos ligados a técnica da escrita e da leitura” (CONTLIO, 2012, p. 608).

Quanto a concepcdo que orienta a elaboracdo da Matriz de Referéncia para
Avaliacdo da Provinha Brasil, fundamenta-se na proposta de alfabetizacdo e letramento
defendida por Magda Soares (2004). Segundo analise de Contijo (2012) foram estabelecidas
habilidades que avaliam a alfabetizacdo e o letramento inicial das criancas considerando a
indissociabilidade dos processos de alfabetizacdo, entendido como processo de aquisigédo e
apropriacdo do sistema de escrita, alfabético e ortografico e dos processos de letramento,
compreendido como desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita em préaticas
sociais.

Dessa forma, concordamos com o posicionamento da autora que a Provinha Brasil
concebe a alfabetizagdo como um conjunto de competéncias listadas na Matriz de Referéncia
sob a forma de descritores, habilidades e capacidades no eixo apropriacdo do sistema de

escrita.

[...] na perspectiva dos especialistas do MEC responsaveis pela elaboracéo
da Provinha Brasil, a lingua/linguagem é um sistema pronto e acabado; a
leitura é concebida como decodificacdo; o0 texto, como enuncia¢do
monoldgica. Sendo assim, é importante questionar: de que modo a Provinha,
pensada como instrumento pedagdgico e, portanto, educativo, podera
contribuir para a formacdo de leitores e escritores? Infelizmente, se
permanecer dessa forma, ela certamente s6 podera contribuir para a
formacdo de massas silenciosas e adaptadas a realidade socioeconémica
(CONTNO, 2012, p. 620).

A critica que a autora faz a Provinha Brasil reforga o posicionamento de Freitas
(2012c) quanto a forma como os sistemas de avaliagdo foram implantados no Brasil. Segundo
esse autor, entendem-se “os sistemas de avaliagdo e controle como um conjunto de acdes
organizadas na forma de sistema de procedimentos para avaliar e controlar resultados da

educagdo” (FREITAS, 2012c, p. 712). O surgimento desses sistemas esta relacionado ao
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contexto de implantacéo das politicas de governo neoliberais a partir da década de 1990, no
qual o Estado adotou a postura de Estado minimo, atuando apenas como um avaliador das
acOes desenvolvidas pelas empresas e organizacdes ligadas a educacao que assumiram o papel
que antes era reservado ao Estado.

A implantacdo dessa politica no Brasil ocorreu durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso a partir de 1995, que dentre outras agdes, transformou o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em agéncia reguladora da
qualidade da educacdo nacional, responsavel pela concepcdo, organizacdo, aplicacgéo,
processamento e divulgagédo dos resultados das avalicdes nacionais. Assim, este modelo de
politica reguladora, tornou-se nos Gltimos vinte anos uma referéncia nas gestdes de estados e
municipios brasileiros.

Atualmente na educacdo basica a avaliacdo é feita pelo Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (Saeb) composto pelas seguintes avaliacdes externas: Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica (ANEB), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC - também
denominada “Prova Brasil”) e Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA).

A ANEB abrange, de maneira amostral, alunos das redes publicas e privadas do pais,
em areas urbanas e rurais, matriculados no 5° ano e 9° ano do ensino fundamental e no 3° ano
do ensino médio, tendo como principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia
da educacdo brasileira. Apresenta os resultados do pais como um todo, das regibes
geograficas e das unidades da federacéo.

A ANRESC/Prova Brasil é uma avaliacdo censitaria, aplicada bianualmente, a alunos
do 5° ano e 9° ano do ensino fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais
e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas.
Participam desta avaliacdo as escolas que possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nos
anos avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente federativo.

Freitas (2012c) explica que os resultados dessas duas avaliagdes compde a base de
calculo do Ideb integrado ao indice de defasagem idade-série dos alunos. Assim, todas as
escolas publicas brasileiras tem seu Ideb calculado, divulgado e comparado com as metas
projetadas/estabelecidas pelo INEP.

A ANA ¢é uma avaliacdo censitaria, aplicada anualmente, envolvendo os alunos do 3°
ano do ensino fundamental das escolas publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis

de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo Matemaética das redes
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publicas. Desse modo, a Provinha Brasil, aplicada no 2° ano do ensino fundamental, também
constitui a avaliacdo da alfabetizacdo infantil, mas sem fins classificatérios.

Para Freitas (2012c), embora os sistemas de avaliacdo fornecam informacdes
importantes sobre a qualidade da educacéo, consideradas indispensaveis para redefinicdo das
politicas educacionais, os resultados das avaliagcfes tém servido apenas para controlar os
sistemas e redes de ensino, através da divulgacdo desses resultados publicamente que medem
apenas o desempenho dos alunos em testes de Lingua Portuguesa e Matematica, como se a
qualidade da escola dependesse apenas desse aspecto. Pressionadas por esse tipo de situacédo
as escolas tem priorizado os componentes curriculares avaliados, comprometendo a formagéo

integral dos alunos, tendo em vista que

0 estreitamento curricular impede que outras areas de desenvolvimento da
crianca sejam exercitadas (artistica, criativa, afetiva, corporal). Com a escola
focada em portugués e matematica, as demais disciplinas sdo abordadas em
projetos interdisciplinares que conduzem & banalizacdo do contetdo destas
(FREITAS, 20144, p. 51).

Em sintese, a analise os programas de alfabetizacdo infantil implementados pelo
Ministério da Educacdo evidenciou que a concepcao de alfabetizacdo e letramento foi adotada
como proposta oficial, sendo disseminada entre os professores mediante a realizacdo do Pro-
Letramento com base no sistema de tutoria e utilizacdo de materiais instrucionais com énfase
no trabalho pedagdgico que prioriza o desenvolvimento de habilidades de leitura e
matematica em conformidade com os descritores, habilidades e capacidades previstas na
Matriz de Referéncia da Provinha Brasil.

Assim, os programas de alfabetizagdo infantil estdo em sintonia com a segunda
diretriz do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo que prevé “alfabetizar as
criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periodo
especifico” (BRASIL, 2007), que por sua vez esta alinhada aos interesses do organismo
Todos pela Educagédo sob orientacbes da UNESCO no que se refere a Década das NacOes
Unidas para a Alfabetizac¢do (2003-2012).

Diante dessas consideracdes, embora ndo esteja explicito, inferimos que a atual
politica de alfabetizacdo desenvolvida pelo Ministério da Educacdo estd fundamentada na
pedagogia das competéncias, “compreendida como um movimento especifico da pedagogia

do capital sob a hegemonia do neoliberalismo” (RAMOS, 2012, p. 537).
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Martins e Neves (2012) argumentam que a pedagogia das competéncias representa a
materializacdo no contexto escolar da pedagogia do capital, caracterizada pela secundarizacdo
dos contelidos escolares pautados nos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos em
detrimento da valorizagdo de um trabalho pedagdgico voltado para o treinamento de
habilidades cognitivas referenciadas nas competéncias>’, como observado por Contijo (2012)
em sua analise referente a Provinha Brasil.

Segundo Ramos (2012), a pedagogia das competéncias materializou-se enquanto
concepcao pedagogica a partir da necessidade de acompanhar o fenbmeno mundial de
eliminac&o dos postos de trabalho e de redefinicdo de seus contetidos considerando o avango
tecnoldgico. Nesse sentido, a nogdo de competéncia foi incorporada pelo trabalho pedagégico
visando associar a formacdo dos alunos as exigéncias do mercado de trabalho. Segundo a
autora, 0 que caracteriza essa pedagogia é justamente o deslocamento de um ensino centrado
em conteudos disciplinares para um ensino centrado em competéncias verificaveis em
situacdes e tarefas especificas nas quais os alunos devem ser capazes de compreender e
dominar.

A pedagogia das competéncias caracteriza-se por assumir uma concep¢ao pragmatica
subordinada as incertezas das constantes mudancas ocorridas no mercado de trabalho,
evidenciada pela estreita relacdo entre escola e empresa a fim de preparar os individuos para o
contexto politico-econdmico neoliberal, pois na perspectiva das competéncias “a educagdo é
conferida a funcdo de adequar psicologicamente os trabalhadores aos novos padrdes de
produgdo” (RAMOS, 2012, p. 535).

Nessa perspectiva, o processo de elaboragdo do conhecimento pelo individuo ndo
resultaria da aquisi¢do de conceitos necessarios a compreensdo e transformacao da realidade,
mas de um processo adaptativo ao meio material e social. No ambito da pedagogia das
competéncias esta presente a ideia de que o conhecimento € elaborado pelo individuo a partir
das percepcdes e concepgdes subjetivas extraidas do seu mundo experiencial. Referindo-se a
questdo do conhecimento Ramos (2012, p. 536) explica que:

A validade do conhecimento assim compreendido € julgada, portanto, por
sua viabilidade ou por sua utilidade. Predomina, entdo, uma conotacdo
utilitaria e pragmatica do conhecimento. Sua viabilidade e utilidade, muito
além de serem consideradas histéricas, sao tidas como contingentes. Ou seja,

% “Uma das defini¢des comumente usadas considera a competéncia como o conjunto de conhecimentos,
qualidades, capacidades e aptidBes que habilitam o sujeito para a discussdo, a consulta e a decisdo de tudo o que
concerne a um oficio, supondo conhecimentos teéricos fundamentados, acompanhados das qualidades e da
capacidade que permitem executar as decisfes sugeridas” (RAMOS, 2012, p. 533).
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ndo existe qualquer critério de objetividade, de totalidade ou de
universalidade para se julgar se um conhecimento, ou um modelo
representacional, é valido, viavel e atil. Com isto, o carater historico-
ontoldgico do conhecimento € substituido pelo carater experiencial. [...] Em
outras palavras, o sentido e o valor de qualquer representacdo do real
dependeria do ponto a partir do qual se vé o real (relativismo) e de quem se
vé (subjetivismo). Isto implica romper com a epistemologia moderna em
favor de uma epistemologia que compde o universo ideoldgico pos-
moderno. A pedagogia das competéncias reconfigura, entdo, o papel da
escola. [...] na pds-modernidade, a escola é uma instituicio mediadora da
constituicdo da alteridade e de identidades autbnomas e flexiveis,
contribuindo para a elaboracdo dos projetos subjetivos, com o objetivo de
torna-los maledveis o suficiente para que se transformem no projeto possivel
ante a instabilidade da vida contemporéanea. Atuar na elaboracdo dos projetos
possiveis é construir um novo profissionalismo, que implica preparar os
individuos para a mobilidade permanente entre diferentes ocupagdes numa
mesma empresa, entre diferentes empresas, para 0 subemprego, para 0
trabalho autbnomo ou para o néo trabalho.

A partir da citacdo fica evidente que o objetivo da pedagogia das competéncias é
preparar os individuos para ajustarem-se as condi¢Ges de uma sociedade instavel na qual as
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas, exigindo das pessoas a capacidade
adaptativa a um cenario mundial caracterizado pela competitividade, flexibilidade das leis
trabalhistas e desemprego.

Se durante o século XX o método misto de alfabetizacdo se desenvolveu no contexto
da pedagogia nova e da pedagogia tecnicista, afirmamos que na atualidade a concepc¢édo de
alfabetizacdo e letramento adotada oficialmente pelo Ministério da Educacdo, se desenvolve
em plena sintonia com a pedagogia das competéncias em conformidade com os interesses do
organismo Todos pela Educagdo, que ndo tem outro objetivo, sendo, conformar moral e
intelectualmente os individuos ao padrdo de sociabilidade de reestruturacdo do capitalismo
através da escola.

Em face do exposto, no proximo capitulo analisaremos o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), o mais recente programa implementado pelo
Ministério da Educacéo, e a concepc¢éo de alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacéo

do Campo no ambito deste programa.
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3
O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO
NA IDADE CERTA E A CONCEPCAO DE
ALFABETIZACAO NOS CADERNOS DE
EDUCACAO DO CAMPO
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Neste capitulo caracterizamos o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), tomando como referéncia suas diretrizes e eixos de atuacdo. Na sequéncia,
analisamos o contexto de criacdo, a concepcdo pedagogica e a concepcdo de alfabetizacdo
presente nos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC. E, por fim, tratamos da concepcao

historico-critica de alfabetizacéo.

3.1 0 QUE E O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

A compreensdo da singularidade da concepgdo de alfabetizagdo presente nos
Cadernos de Educacdo do Campo passa pela analise das diretrizes, do contexto de criacdo, da
concepcao pedagdgica, da concepcdo de Educacdo do Campo e das concepcdes de
desenvolvimento, ensino e aprendizagem que caracterizam o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na lIdade Certa (PNAIC), pois a analise destes aspectos permite-nos
compreender as determinacdes concretas e objetivas em que a concepc¢ado de alfabetizacdo do
programa se constituiu.

Inicialmente foram analisados os seguintes documentos: Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comeco que ele merece (BRASIL,
s.d.) e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: interdisciplinaridade no ciclo de
alfabetizacdo: caderno de apresentacdo (BRASIL, 2015a).

Assim, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é compreendido como
um compromisso formal assumido pelos Governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e
Municipios para alfabetizar todas as criangas matriculadas em escolas rurais e urbanas até, no

maximo, o0s oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental, com o objetivo de:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano
do ensino fundamental;

Il - reduzir a distorcdo idade-série na Educacdo Basica;

111 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educaco Bésica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos professores
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(BRASIL, s.d.).

A formalizacdo deste compromisso ocorre mediante aceitacdo de termo de adesédo
disponivel no Sistema Integrado de Monitoramento do Ministério da Educacéo (SIMEC). Ao

aderi-lo, as secretarias estaduais e municipais de educacdo, em parceria com o Ministério da
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Educacgdo e com as universidades publicas, assumem o compromisso de: a) alfabetizar todas
as criancas em Lingua Portuguesa e Matematica; b) realizar avaliagcbes anuais universais,
aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental; e, c) garantir a efetiva
implementacédo das acdes do PNAIC nas redes e sistemas de ensino.

A adesdo ao Pacto reitera 0 compromisso previsto no Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo, instituido pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, que prevé a
implementacdo de vinte e oito (28) diretrizes incorporadas pelas redes e sistemas de ensino,
dentre elas a responsabilidade dos entes governamentais de alfabetizar as criangas até, no
maximo, os oito (8) anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico
(BRASIL, 2007).

Essa diretriz corresponde a quinta meta da Lei n°® 13.005, de 25 de julho de 2014, que
aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, reforcando o compromisso de
alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental por
meio de sete estratégias alinhadas, segundo nossa andlise, as a¢des do PNAIC, das quais
destacamos a seguinte: “apoiar a alfabetizacao de criangas do campo, indigenas, quilombolas
e de populacdes itinerantes, com a producdo de materiais didaticos especificos, e desenvolver
instrumentos de acompanhamento que considerem o uso da lingua materna pelas
comunidades indigenas e a identidade cultural das comunidades quilombolas” (BRASIL,
2014).

Para que essa meta seja alcancada, o Ministério da Educacdo, por meio do Plano de
Acoes Articuladas (PAR), instituido pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, oferece
apoio técnico e financeiro aos estados, Distrito Federal e municipios para que as acles
pactuadas sejam implementadas.

As acdes do Pacto concentram-se em quatro eixos de atuacdo:

1. formacgdo continuada presencial para professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2. materiais didaticos, obras literérias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais;

3. avaliacOes sistematicas;

4. gestdo, controle social e mobilizagdo (BRASIL, 20154, p. 10).

O eixo formacgdo continuada para professores alfabetizadores e seus orientadores de
estudo é o carro-chefe do PNAIC, pois através dessa acdo os professores alfabetizadores, com
carga horaria anual de cento e vinte (120) horas, participam de encontros de formacéo
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ministrados por orientadores de estudo cujo conteudo privilegia atividades praticas a serem
aplicadas em sala de aula.

Os orientadores de estudo sdo professores vinculados as redes e sistemas de ensino
que participam de encontros especificos, com carga horaria anual de duzentas (200) horas,
ministrado por universidades pablicas com o compromisso de garantir a formagdo presencial
de professores alfabetizadores nos municipios.

Para a formacdo dos professores alfabetizadores sdo utilizados Cadernos de
Formacdo contendo textos de estudo e orientacGes praticas para alfabetizar criancas na faixa
etaria entre seis 6 e oito 8 anos de idade. Em 2013 o Pacto privilegiou a formacao continuada
em Lingua Portuguesa, em 2014, a énfase foi na &rea de Matematica e em 2015 ampliou para
as areas de Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Arte na perspectiva da
interdisciplinaridade (BRASIL, 2015a).

Até o0 ano de 2014 cada professor alfabetizador ja havia recebido treze (13) Cadernos
de Formacdo de Matematica e trinta e cinco (35) Cadernos de Lingua Portuguesa, sendo vinte
e quatro (24) correspondentes aos trés primeiros anos do ensino fundamental (1° ao 3° ano),
oito (08) Cadernos de Formacdo especificos para professores que atuam em escolas
localizadas no campo (nosso objeto de analise) e trés (03) contendo contetidos relacionados a
avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo, formacdo de professores e educacdo especial. Estes
Cadernos de Formacdo abordam diferentes contetdos relacionados a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, além de propostas de atividades e sugestbes de ampliacdo de
estudos.

Além disso, com o objetivo de ampliar a discussdao sobre a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento para as demais areas do conhecimento, o Ministério da Educacao,
em 2015, produziu mais doze (12) novos Cadernos de Formacdo que abordam temas como:
principios de gestdo e organizacdo do ciclo de alfabetizacdo, curriculo na perspectiva da
incluséo e da diversidade, a crianca, a interdisciplinaridade, a organizacao do trabalho escolar,
a oralidade, a leitura e a escrita, a Arte, a Alfabetizacdo Matematica, as Ciéncias da Natureza,
as Ciéncias Humanas e a integracdo de saberes no ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2015a).

O segundo eixo de atuagdo do Pacto sdo os materiais didaticos e pedagdgicos
especificos para alfabetizacdo distribuidos as escolas por meio dos seguintes programas:

1. Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD): por meio do PNLD

ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA, livros didaticos, obras pedagdgicas

complementares aos livros didaticos, dicionarios de Lingua Portuguesa e
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tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo sdo distribuidos as escolas
rurais e urbanas.

Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE): através deste programa séo
disponibilizados jogos pedagogicos de apoio a alfabetizacdo, obras de referéncia,

de literatura e de pesquisa para os professores alfabetizadores.

O terceiro eixo de atuacdo do PNAIC corresponde as avaliagbes sistematicas

desdobradas em trés acdes articuladas:

1.

2.

Realizacdo de avaliages processuais: 0 Pacto orienta a utilizacdo permanente de
instrumentos avaliativos e de registro da aprendizagem construidos pelos
professores alfabetizadores aplicados junto aos alunos no decorrer do ano letivo.
Aplicacdo da Provinha Brasil: os professores alfabetizadores devem aplicar no
inicio e no final do 2° ano do ensino fundamental a Provinha Brasil e 0s gestores
escolares devem inserir os resultados em um sistema informatizado
disponibilizado pelo INEP denominado Sistema da Provinha Brasil a fim de
monitorar e analisar esses resultados para redimensionar as acdes desenvolvidas
pela escola.

Realizacdo da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA): aplicacdo de uma
avaliacdo externa universal, pelo INEP, junto aos alunos concluintes do 3° ano do
ensino fundamental, visando aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento em

Lingua Portuguesa e em Matematica, por meio de testes cognitivos.

O quarto e ultimo eixo de atuacdo do Pacto diz respeito a gestdo, controle social e

mobilizacgdo estruturada a partir das seguintes instancias:

1.

Comité Gestor Nacional: responsavel pela coordenacdo e avaliacdo em ambito
nacional, presidido pela Secretaria Executiva do Ministério da Educacdo, com
participacao dos titulares e suplentes da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), da
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI), da Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino (SASE), do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), do INEP, do
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSED), da Unido
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e representantes de outros
orgéos e entidades que o Comité julgar conveniente;

Coordenacdo Institucional: comité composto, em cada estado, por representante
do MEC, da Secretaria de Estado da Educacédo, da UNDIME no estado, da Uni&o
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dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME) no estado, do Conselho
Estadual de Educacdo, da(s) Instituicdes de Ensino Superior (IES) formadora(s)
em atuacdo no estado e de outras entidades que a Coordenacdo julgar
conveniente, responsavel pela mobilizacdo e a proposicédo de solucGes para temas
estratégicos, no &mbito do estado;

3. Coordenacdo Estadual: a cargo de cada Secretaria de Estado da Educacdo,
responsavel pela gestdo, supervisdo, monitoramento no ambito da rede estadual e
pelo apoio a implementacgéo das acdes do Pacto nos municipios;

4. Coordenagdo Municipal: a cargo da Secretaria Municipal de Educacdo,
responsavel pela gestdo, supervisdo, monitoramento das acGes do Pacto no
ambito da rede municipal e pela interlocucdo com a coordenacdo estadual.

Além desse arranjo institucional para gestdo das acfes, o Ministério da Educacao
dispde de um sistema de monitoramento das referidas a¢fes do Pacto, assim como, mobiliza
conselhos de educacéo e escolares para 0 acompanhamento e monitoramento das suas agoes.

Em sintese, 0s quatro eixos de atuacdo do Pacto compde um conjunto integrado de
acOes, materiais e referenciais curriculares e pedagogicas, visando garantir, segundo 0s seus
formuladores, o0 alcance da meta de alfabetizar todas as criancas até os oito (8) anos de idade.

Apesar de reconhecer positivamente a iniciativa do Ministério da Educagdo em
alfabetizar as criancas deste pais, numa breve apreciacdo critica, constatamos alguns
elementos contraditérios na analise do documento referente a questdo das diretrizes e eixos de
atuacdo do PNAIC.

A contradicéo esta explicita no proprio titulo do documento analisado, a saber: Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comeco que ele merece
(BRASIL, s.d.), que embora seja apresentado como um programa inédito, de novo s6 tem o
nome, pois suas diretrizes e eixos de atuacdo expressam claramente a forte influéncia exercida
pelo Banco Mundial na politica educacional institucionalizada na década de 1990, durante o
Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), periodo marcado por intensas reformas na
organizacao da educagdo em nosso pais.

Ja se passaram quinze anos desde o término do segundo mandado do Governo FHC
(1995-2002), mas o pacote de reformas educacionais, proposta pelo Banco Mundial, continua
sendo implementado pelo Ministério da Educacdo e o PNAIC néo foge a regra. Vejamos as
diretrizes que constituiram as reformas educativas propostas pelo Banco Mundial para os

paises da América Latina naquela década, conforme andlise de Altmann (2002, p. 80):
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1. prioridade depositada sobre a educacéao basica.

2. melhoria da qualidade (e da eficicia) da educacdo como eixo da reforma
educativa.

3. prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da reforma
educativa, dentre os quais assume grande importancia a descentralizacao.

4. descentralizacdo e instituicbes escolares autdbnomas e responsaveis por
seus resultados. Os governos devem manter centralizadas apenas quatro
fungdes: (1) fixar padrdes; (2) facilitar os insumos que influenciam o
rendimento escolar; (3) adotar estratégias flexiveis para a aquisi¢cdo e uso
de tais insumos; e (4) monitorar o desempenho escolar.

5. convocagdo para uma maior participagdo dos pais e da comunidade nos
assuntos escolares.

6. impulso para o setor privado e organismos ndo governamentais como
agentes ativos no terreno educativo, tanto nas decisdes como na
implementagéo.

7. mobilizacdo e alocacdo eficaz de recursos adicionais para a educacao

como temas principais do didlogo e da negociagdo com 0s governos.

um enfoque setorial.

9. definigdo de politicas e estratégias baseadas na analise econdmica.

oo

Segundo a autora, essas diretrizes foram instituidas pelo Banco Mundial em 1995
através do relatorio intitulado “Prioridades e estratégias para educagdo” que determinava a
elaboracdo de curriculos nacionais contendo objetivos de aprendizagem e padrdes de
rendimento a serem monitorados através de sistemas de avaliacao.

De acordo com Mazzeu (2011), para o Banco Mundial a principal finalidade da
educacdo béasica era formar individuos adaptaveis as exigéncias da cultura da
empregabilidade, por esse motivo, orientou o investimento de recursos em insumos como:
materiais didaticos, tempo de instrucdo, sistema de avaliacdo e capacitacdo docente na
modalidade de educacéo a distancia centrada apenas em técnicas e praticas de ensino.

Desse modo, o Ministério da Educacdo, em 1997, elaborou e distribuiu para todas as
escolas publicas brasileiras os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), estabelecendo-os
como um referencial curricular nacional a ser incorporado nas propostas curriculares e no
planejamento de ensino.

Além disso, diversos sistemas de avaliagdo, nacionais e internacionais, foram criados
na década de 1990 como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o
Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), o Exame Nacional de Cursos (Provao) e a
Avaliacdo dos Cursos Superiores. Além desses, foram criados sistemas internacionais de
avaliacdo como o Laboratorio Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade de Educacéo e o
Programa Internacional de Avaliagéo dos Estudantes (PISA).
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Em sintese, as convergéncias entre as diretrizes do Banco Mundial e a politica
educacional implementada pelo Governo FHC culminou na reducéo da responsabilidade do
Ministério da Educacdo como instituicdo executora, estabelecimento de conteddos
curriculares béasicos e implementacdo de um sistema nacional de avaliacdo (ALTMANN,
2002).

Esse modelo implantado desde a segunda metade dos anos 1990 mantem-se até hoje
como um dos eixos centrais da politica educacional. As matrizes de referéncia dos sistemas de
avaliacdo tém determinado os conteddos a serem ensinados e avaliados exercendo forte
pressdo para que os curriculos escolares incorporem as demandas da “reestruturacdo produtiva
para a formacdo ou qualificacdo do trabalhador, apoiadas na tese da reintegracdo das
atividades de trabalho e da necessidade de emprego de mao de obra qualificada” (MAZZEU,
2011, p. 148).

O Banco Mundial defende veementemente a articulacdo da educacdo com a
produtividade a partir de uma viséo economicista que reduz o conhecimento a ser ensinado na
escola tomando como referéncia o seu carater operacional, pois “segundo a Comissdo
Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), para que os paises da América Latina
se tornem competitivos no mercado internacional, € necessario que disponham de talentos
para difundir o progresso técnico e incorpora-lo ao sistema produtivo” (ALTMANN, 2002, p.
83).

Considerando que o curriculo escolar, sob essa 6tica, passou a ser elaborado a partir
de habilidades operacionais, a formacdo do professor passou a restringir-se a aquisicdo de
habilidades praticas, transformando o docente em um simples aplicador de técnicas
pedagogicas adquiridos em cursos de treinamentos.

Por essa razdo, compreendemos que o PNAIC, assim como outros pactos, programas
e projetos educacionais implantados nos ultimos vinte anos no Brasil, vincula-se a concepc¢éo
de educacéo determinada pelo novo modelo de sociabilidade imposto pelo capital, baseada na
relagdo custo-beneficio, transformando a escola em uma empresa com metas de rendimento a
serem alcancadas, conforme mencionado no segundo capitulo de acordo com as anélises de
Martins (2009), Martins e Neves (2012) e Freitas (2012c).

Os quatro eixos de atuacdo do PNAIC foram estabelecidos a partir do pacote de
reformas educativas propostas pelo Banco Mundial, sustentados em cinco pilares:
descentralizacdo, regime de colaboragéo, regulacdo, responsabilizacdo e enfoque setorial.

Esses pilares foram se constituindo, historicamente, a partir do conjunto de reformas
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educacionais instituidas pelos organismos internacionais vinculados aos interesses das
grandes corporacbes e empresas transnacionais preocupadas com a manutencdo da
rentabilidade em um cenario de crise do capital, portanto, é impossivel compreender com
radicalidade a concepcao de politica educacional adotada pelo PNAIC sem estabelecer os
nexos com a conjuntura atual marcada pela ofensiva do capital em meio a sua crise.

Segundo Carcanholo (2010) o processo de acumulacdo do capital ocorre em ciclos,
por isso, 0 conjunto de reformas econdmicas implantadas pelos governos da América Latina
nos ultimos anos, sob a égide da ideologia neoliberal de “Estado minimo”, caracteriza-se
como uma das estratégias do capitalismo para tentar recuperar-se da crise dos ultimos
quarenta anos. Consequentemente, 0 que temos acompanhado na atualidade é a
superexploracdo da forca de trabalho como forma de elevar as taxas de lucro e o
aprofundamento das reformas neoliberais na previdéncia e nos campos trabalhista e sindical.

Além disso, como destaca o autor, os impactos da ofensiva do capital trazem
consequéncias também para o ajuste de contas publicas, significando a reducdo de politicas
publicas, arrocho salarial, pressdo por novas privatizacdes, reducdo de gastos e investimentos

publicos, recessdes e desemprego.

Em resumo, a saida da crise, teorizada pelo pensamento conservador e, mais
grave do que isso, aplicada pelos governos da grande maioria dos paises —
mesmo alguns que se dizem de “esquerda” — combina: (i) mais recursos para
a manutencdo da légica de valorizacdo do capital ficticio; e (ii) maior
arrocho das condicBes para a classe trabalhadora. Estd claro quem é o
destinatario do boleto que contem a conta pelos prejuizos provocados pela
crise do capitalismo contemporéaneo (CARCANHOLO, 2010, p. 9).

Nesse contexto de ajustes estruturais, na tentativa de reversao da crise do capital, a
analise de Santos Janior (2005) evidencia a estreita relacdo da crise mundial com a
mundializacdo da educacdo ao demonstrar que desde a década de 1980, o Fundo Monetéario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial, preocupados com a manutencdo das taxas de lucro,
assumiram, estrategicamente, a funcdo de coordenar e monitorar as politicas
macroecondmicas dos paises que recorriam ao fundo.

A partir dai, preocupados com a economia mundial e com o alivio da pobreza, a
Organizacdo das NacGes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), publicou o
documento “Educa¢do: um tesouro a descobrir” (1996), o Relatorio Delors, em que

especialistas em educacgéo de diferentes paises tracaram orientacdes para a educacdo mundial,
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dentre elas a ideia de que os individuos deveriam ser capazes de adaptarem-se as
transformac6es sociais assumindo uma postura flexivel diante do mercado de trabalho.

O Relatorio Delors reiterou as orientagcbes do Banco Mundial, anunciadas no
documento publicado em 1995, que desencadeou o processo de mundializacdo da educacao
significando a inser¢do do capitalismo com face mais “humana” na escola, constituindo assim
um projeto educacional hegeménico caracterizado pela desresponsabilizacdo do Estado,
precarizacdo das condic@es de trabalho nas escolas, interferéncia do setor privado na educacédo
e insercdo de teorias pedagogicas de base neotecnicista e escolanovista na escola com a
expansdo do lema aprender a aprender, pautado nos pilares: “aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser” (MAZZEU, 2011, p. 153).

Em relacdo ao lema do aprender a aprender, concordamos com a analise de Duarte
(2001, p. 28-29), que afirma:

Nossa avaliagdo ¢ a de que o nucleo definidor do lema “aprender a aprender”
reside na desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do
papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizagdo do papel do
professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus
alunos, na propria negacdo do ato de ensinar. [...] Ao contrario de ser um
caminho para a superacdo do problema, isto é, um caminho para uma
formagdo plena dos individuos, é um instrumento ideoldgico da classe
dominante para esvaziar a educagdo escolar destinada a maioria da
populagdo enquanto por outro lado, sdo buscadas formas de aprimoramento
da educagdo das elites. [...] E nesse contexto que o lema “aprender a
aprender” passa a ser revigorado nos meios educacionais, pois preconiza que
a escola ndo caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas sim a de
preparar os individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo
processo de sua adaptacdo as alienadas e alienantes relagBes sociais que
presidem o capitalismo contemporineo. A esséncia do lema “aprender a
aprender” € exatamente o esvaziamento do trabalho educativo escolar,
transformando-o num processo sem contedo. Em Ultima instancia o lema
“aprender a aprender” é a expressdo, no terreno educacional, da crise cultural
da sociedade atual.

O desdobramento desse ideério educacional hegemdnico se expressa em forma de
politicas educacionais neoliberais, instituidas pelos atuais governos com as seguintes

caracteristicas:

Formar competéncias para o mercado, flexibilizacdo do controle estatal
sobre a educacdo privada, individualizacdo do ato pedagdgico, avaliagcdo
tecnocratica para estimular a competicdo entre as instituicdes educacionais
por meio de rankings, prémios e castigos, educagdo compensatoria elementar
(ler, contar, escrever) para 0s chamados pobres, associacdo dos objetivos
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educacionais com os da governabilidade etc. (LEHER; MOTTA, 2012, p.
577, grifo do autor).

Essa agenda representa a continuidade das reformas neoliberais implantadas na
educacdo a partir da década de 1990 com o objetivo de intensificar o processo de
descaracterizacdo da especificidade da educagéo escolar para atender aos interesses do capital
na preparacdo de trabalhadores para adaptarem-se as condi¢cdes de superexploracdo da sua
forca de trabalho.

Nota-se que a diretrizes e 0s eixos de atuacdo do PNAIC mantem uma estreita
relagdo com o modelo de politica educacional neoliberal a servi¢o dos interesses da classe
dominante, conforme Martins (2009), Martins e Neves (2012) e Ramos (2012) ja explicaram e
foi anteriormente mencionado sobre a politica educacional brasileira estruturada a partir dos
interesses do Movimento Todos pela Educacéo.

Por mais que o Ministério da Educacdo apresente-o como uma politica educacional
comprometida com “o futuro do Brasil com o comego que ele merece” (BRASIL, s.d.),
podemos afirmar que o futuro dessas criancas estara comprometido por duas razGes: nao
alcancardo um nivel de desenvolvimento intelectual necessario para compreender o
funcionamento da sociedade e seus mecanismos de dominagéo e subordinacdo e futuramente
serdo exploradas pelo mercado de trabalho de forma desumana.

Na sequéncia analisamos as justificativas apresentadas pelo Ministério da Educacéo

gue motivaram a criacdo do PNAIC e a sua concepcao pedagdgica.

3.2 CONTEXTO DE CRIA(;AON E CONCEPCAO PEDAGOGICA DO PACTO
NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

Para compreender o contexto de criacdo e a concepcdo pedagdgica do PNAIC
recorremos ao Caderno de Formacédo intitulado Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa: interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizagdo: caderno de apresentagdo (BRASIL,
2015a) que aborda a conjuntura de criacdo e bases tedricas do programa.

Segundo esse documento a criacdo do PNAIC estd relacionada a necessidade de
implantacdo de politicas publicas para reverter o quadro de insatisfacdo dos péssimos
resultados dos niveis de alfabetizacdo no Brasil demonstrados pelos sistemas de avaliacéo
nacionais e internacionais.

Em 2012 o quantitativo de analfabetos funcionais no pais era expressivo, naquele ano

0 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) contabilizou 27,8 milhGes de
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analfabetos funcionais no pais, definidos pelo proprio instituto, como pessoas de quinze (15)
anos ou mais que possuem menos de quatro anos de estudos completos (BRASIL, 2015a).

Além disso, o surgimento do PNAIC estd inserido no contexto de renovacao
curricular para atender a necessidade de ampliacdo do ensino fundamental para nove anos e
institucionalizacdo do ciclo de alfabetizacdo previsto no Art. 2° do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, correspondendo, atualmente, & quinta meta do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, que prevé a alfabetizacdo de todas as criangas, no
maximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental.

A respeito do ciclo da alfabetizagéo, vejamos o que diz o documento Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa: o Brasil do futuro com o comego que ele merece
(BRASIL, s.d.):

O ciclo da alfabetiza¢do nos anos iniciais do ensino fundamental é um tempo
sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupgdes, dedicados a
insercdo da crianca na cultura escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita,
a ampliacdo das capacidades de producdo e compreensdo de textos orais em
situagbes familiares e ndo familiares e & ampliacdo do universo de
referéncias culturais dos alunos nas diferentes areas do conhecimento. Ao
final do ciclo de alfabetizacdo, a crianga tem o direito de saber ler e escrever,
com dominio do sistema alfabético de escrita, textos para atender a
diferentes propdsitos. Considerando a complexidade de tais aprendizagens,
concebe-se que o tempo de 600 dias letivos é um periodo necessario para
que seja assegurado a cada crianca o direito as aprendizagens bésicas da
apropriacdo da leitura e da escrita; necessario, também, & consolidacdo de
saberes essenciais dessa apropriacdo, ao desenvolvimento das diversas
expressdes e ao aprendizado de outros saberes fundamentais das areas e
componentes curriculares, obrigatérios, estabelecidos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos.

Considerando essa demanda e preocupado com o quantitativo de criangas ainda nédo
alfabetizadas no sistema publico de ensino, o Ministério da Educacdo criou o PNAIC com o
objetivo de promover transformac6es nas praticas pedagdgicas de professores alfabetizadores,
visando garantir a alfabetizacéo de todas as criancgas até os oito (8) anos de idade.

Por isso, 0 PNAIC incorporou a alfabetizagdo e o letramento como tematicas centrais
da formacdo para professores alfabetizadores, visando implantar nos sistemas de ensino o
debate sobre a importancia dos alunos compreenderem o sistema alfabético de escrita, sendo
capazes de ler e escrever textos com autonomia e conhecerem as operagdes matematicas até o
término do ciclo de alfabetizacdo. Assim, foi elaborada uma proposta de formacéo continuada
baseada em dois eixos norteadores: a formacdo de competéncias como eixo nuclear e a

formacao reflexiva como eixo metodologico (BRASIL, 2015a).
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Essa proposta foi inspirada em outros programas implementados pelo Ministério da
Educacdo em anos anteriores, como o Programa Toda Criangca Aprendendo (TCA). Este
Programa tinha como matrizes de referéncia as seguintes acdes: 1. Implantar politica nacional
de valorizacdo e formacdo de professores; 2. Ampliar o atendimento escolar, incluindo as
criancas de seis anos no ensino fundamental; 3. Apoiar a construcdo de sistemas estaduais de
avaliacdo da educacdo basica; e, 4. Instituir programas de apoio ao letramento (BRASIL,
2015a).

Além do TCA, a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Bésica também serviu de referéncia para criacdo do PNAIC. Esta Rede foi criada
em 2004 com a finalidade de contribuir com a qualidade do ensino, formada pelo Ministério
da Educacdo, sistemas de ensino e as instituicdes de ensino superior que produziam materiais
de orientacdo para cursos de formacdo continuada a distancia e semipresenciais, com carga
horaria de cento e vinte (120) horas nas areas de Alfabetizacdo e Linguagem, Educacédo
Matematica, Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais, Artes e Educacdo Fisica, Gestdo e
Avaliacdo da Educacdo (BRASIL, 2005).

No entanto, a referéncia mais importante para criacdo do PNAIC foi o Programa Pro-
Letramento, analisado anteriormente. Com base nas diretrizes do programa os representantes
das secretarias de redes e sistemas de ensino, das universidades publicas e do Ministério da
Educagéo, reuniram-se em 2012 e elaboraram um documento enfatizando a necessidade de
garantir o direito a educacdo das crianc¢as no ciclo de alfabetizacdo a partir do estabelecimento
de conteddos minimos para assegurar uma formacao basica comum (BRASIL, 2015a).

Esse debate em torno do “direito da alfabetizagdo” culminou na elabora¢do de um
Caderno de Formagdo denominado Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa:
curriculo no ciclo de alfabetizacéo: consolidacdo e monitoramento do processo de ensino e
aprendizagem (BRASIL, 2012d) contendo sessenta e oito (68) direitos de aprendizagem®
referentes ao componente curricular Lingua Portuguesa organizados por eixos, a saber: a)
Leitura, b) Producdo de textos escritos, c) Oralidade e d) Analise Linguistica, subdivididos
em: discursividade, textualidade e normatividade; e apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética.

Estes direitos de aprendizagem também estdo presentes no Caderno de Educacdo do
Campo intitulado Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa: curriculo no ciclo de

alfabetizacdo: perspectivas para uma educacdo do campo (2012e), como veremos no

*! para aprofundamento sobre os direitos de aprendizagem em Lingua Portuguesa, consultar Cadernos de
Formagdo no site do programa: http://pacto.mec.gov.br
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proximo item, e sdo apresentados como conhecimentos, capacidades e habilidades que os
estudantes devem desenvolver no ciclo de alfabetizacdo para se tornarem plenamente
alfabetizados e letrados.

Este documento serviu de referéncia para estruturar as acdes de formacao continuada
para professores alfabetizadores e contribuiu também para a definicdo de direitos de
aprendizagem para as areas de Matemaética, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Arte.

Nesse sentido, durante os quatro anos de implementacdo do PNAIC, ja foram
produzidos e distribuidos sessenta e um (61) Cadernos de Formacdo para atender a demanda
dos 5.497 municipios, 26 estados e o Distrito Federal que aderiram as a¢Ges do Pacto,
tornando-se “o maior programa de formagdo de professores ja desenvolvido pelo Ministério
da Educacao” (BRASIL, 2015a, p. 8).

Se compararmos as acdes do PNAIC com a de outros programas de formacdo
docente, podemos concluir que se trata de uma agdo ambiciosa, destacando-se como
programa-chave da atual gestio do MEC no ambito da educagdo basica, pois “foram
aproximadamente 310 mil professores e 15 mil orientadores de estudo participantes nos anos
de 2013 ¢ 2014” (BRASIL, 2015a, p. 25).

Apesar de reconhecer a importancia da atuacdo do Ministério da Educacdo ao
mobilizar as universidades publicas e secretarias estaduais e municipais de educacdo, visando
garantir que todas as criancas até os oito (8) anos de idade sejam alfabetizadas,
compreendemos que € necessario questionar os interesses imediatos e histdricos subjacentes
ao contexto de criacdo do PNAIC e da sua concepcdo pedagdgica, apontando limites e
contradicoes.

O primeiro aspecto contraditorio diz respeito a criagdo do PNAIC, intimamente
relacionado ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo em interlocucdo com 0s
interesses do Movimento Todos pela Educagdo, constituido pelo setor empresarial, com
representacdes de empreiteiras, bancos, setores do agronegdcio, da mineracéo e dos meios de
comunicacdo. Conforme andlise apresentada no segundo capitulo, compreendemos que
Movimento Todos pela Educacdo tem definido a forma e o conteudo da educacgdo basica
referendada ndo nos conhecimentos socialmente existentes, mas em competéncias minimas

monitoradas por sistemas de avaliagéo.

A ldgica que embasa a proposta do Compromisso Todos pela Educagéo pode
ser traduzida como uma espécie de “pedagogia de resultados™: o governo
equipa-se com instrumentos de avaliacdo dos produtos, for¢cando, com isso,
(ue 0 Processo se ajuste as exigéncias postas pela demanda das empresas. E,
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pois, uma légica de mercado que se guia, nas atuais circunstancias, pelos
mecanismos das chamadas “pedagogia das competéncias” e da “qualidade
total”. Esta, assim como nas empresas, visa obter a satisfacdo total dos
clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam sdo prestadores de
servigo; 0s que aprendem sdo clientes; e a educacdo é um produto que pode
ser produzido com qualidade variavel (SAVIANI, 2009b, p. 45).

Nessa perspectiva, o surgimento do PNAIC estad relacionado ao contexto de
ampliacdo dos sistemas de avaliacdo em larga escala (avaliacGes externas), confirmando a tese
neoliberal de que “¢ pela avaliagdo dos resultados que se buscard garantir a eficiéncia e
produtividade” (SAVIANI, 2008b, p. 196). Embora o eixo principal seja a formacéo
continuada de professores, a avaliacdo € o elemento principal a ser exercido pelo Estado, pois
¢ através dos sistemas de avaliacdo que escolas, alunos e professores sdo avaliados e a
organizacdao do trabalho pedagdgico € monitorada, conforme anélises de Contijo (2012) e
Freitas (2012c), evidenciadas no segundo capitulo.

De acordo com a analise de Leher e Motta (2012), o principal objetivo do
Movimento Todos pela Educacdo € converter criangas e jovens em capital humano e para
alcancar essa meta os empresarios interferem nas politicas educacionais e na organizacdo do
trabalho pedag6gico da escola. Segundo os autores, as grandes corporagcfes econdmicas,
demonstram, aparentemente, estarem preocupadas com a escolarizacdo, alfabetizacdo e
aprendizagem de criangas e jovens, assim, articulam a politica de Estado por meio de leis,
como a criacdo do Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR), em que as secretarias estaduais e
municipais de educacdo tém que implicitamente aderir as metas, acdes e estratégias do
Movimento.

O desdobramento dessa logica empresarial no contexto escolar ocorre por meio da
insercdo de programas, projetos e propostas curriculares que desconsideram os contetidos de
ensino das areas do conhecimento, em favor de um curriculo minimo orientado por
competéncias a serem monitoradas pelos sistemas de avaliagdo, como é o caso do PNAIC,
que tem na sua base Cadernos de Formag&o para professores alfabetizadores sob a légica dos
direitos de aprendizagem que ndo passam de habilidades defendidas pela pedagogia das
competéncias, como discutido no segundo capitulo com base nas analises de Freitas (2012c) e
Ramos (2012). Consequentemente, as escolas das redes e sistemas de ensino que néo
conseguem atingir o desempenho estabelecido pelas agéncias reguladoras, ficando em baixa
posi¢do no ranking do Ideb, sdo desmoralizadas publicamente através de sites e jornais.

Na tentativa de evitar esse constrangimento, gestores educacionais sdo obrigados a

ceder a pressdo da ldégica empresarial, adquirindo sistemas de ensino e tecnologias
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educacionais produzidas e fornecidas pelas proprias corporagdes educacionais que integram o
Movimento Todos pela Educacdo. Assim, a dimensdo politica e pedagodgica do professor é
diluida no momento em que ele é obrigado a assumir o papel de aplicador de apostilas e de
exames padronizados, tornando-se um mero reprodutor e executor de tarefas.

Segundo Martins e Pina (2015) uma das estratégias de manutencdo da hegemonia
empresarial é impedir que a escola socialize os conhecimentos considerados essenciais e
universais que servem de referéncia para que seja produzida em cada individuo a riqueza
material universal do género humano. Isso explica porque os Cadernos de Formacéo do
PNAIC privilegiam a interdisciplinaridade como orientagdo pedagdgica no trato com o
conhecimento. A intencdo é secundarizar os conteldos essenciais de cada componente
curricular, esvaziando o curriculo escolar e, consequentemente, rebaixando a formacdo de
criancas e jovens.

O projeto de educacdo da classe empresarial € manter a divisao técnica do trabalho
na escola publica. No topo estd o nlcleo estratégico constituido por formuladores
responsaveis pela elaboracdo das diretrizes curriculares, métodos de ensino, instrumentos de
avaliacdo e parametros de qualidade. No nivel intermedidrio estdo os diretores e
coordenadores pedagogicos, convertidos em gerentes, com a responsabilidade de assegurar
que os principios formulados sejam aplicados na escola. No nivel mais baixo, estdo o0s
professores, responsaveis pela execucdo das formulagdes produzidas pelo nicleo estratégico
(MARTINS; PINA, 2015, p. 104).

Vejamos como essa divisao técnica do trabalho esta presente na operacionalizacdo do
PNAIC, conforme descri¢do presente no Caderno de Formacéo intitulado Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa: interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizacdo: caderno
de apresentacdo (BRASIL, 20153, p. 28):

Essa estrutura é composta, inicialmente, por dois grupos de professores:
formadores e orientadores de estudo. A acdo destes incide sobre um terceiro
grupo, o dos professores alfabetizadores, que trabalha diretamente com as
criangas, que sdo o objetivo maior do programa. O professor formador,
profissional selecionado por universidades publicas brasileiras, realiza a
formacdo dos orientadores de estudo. O orientador de estudos, por sua vez,
selecionado pelos municipios, a partir de critérios estabelecidos pelo MEC,
organiza, com base nos mesmos principios formativos, a formacdo dos
professores alfabetizadores, atuantes nos trés primeiros anos, em escolas
publicas de diversas regides do Pais. Esse tripé, formado pelos trés grupos de
professores, mobilizara diferentes saberes que se materializardo em praticas
escolares, que devem resultar em conhecimentos efetivos para as criangas.
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Nesse contexto, o Ministério da Educacdo em parceria com as universidades
constituem o ndcleo estratégico responsavel pela concepgdo, elaboracdo e orientacdo dos
quatro eixos de atuacdo do PNAIC. Os coordenadores municipais e 0s orientadores de estudo
sdo responsaveis pela disseminacdo dos principios formulados entre os professores. E na base
os professores alfabetizadores colocam em pratica os principios produzidos pelo ndcleo
estratégico, portanto, o professor, desprovido de sua autonomia, torna-se um “tarefeiro”.

Diante dessas constataces, consideramos contraditoria a elaboracao e distribuico
pelo Ministério da Educacao dos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC fundamentada
numa concepgao pedagogica de base neotecnicista, portanto, antagbnica as bases tedricas da
Educacdo do Campo constituidas pela Pedagogia Socialista, Pedagogia do Oprimido e
Pedagogia do Movimento.

A contradicdo é explicita, pois, conforme explica Saviani (2008b), a tendéncia
neotecnicista caracteriza-se pela introducdo “das competéncias” na escola com o objetivo de
preparar os individuos para atender as demandas da reorganizacdo do processo produtivo. O
ensino centrado nas disciplinas curriculares € substituido pelo ensino orientado por
competéncias, visando tornar os individuos mais produtivos, no caso do PNAIC, as
competéncias estdo contidas nos direitos de aprendizagem.

Conforme apresentada no segundo capitulo, na pedagogia tecnicista o professor
ocupa uma posicdo secundaria no trabalho educativo, ficando a cargo de especialistas
conceberem, planejarem, coordenarem e controlarem o processo pedagdgico na escola
(SAVIANI, 2009a). Desse modo, a critica em relacdo ao PNAIC recai justamente sobre a sua
concepcdo pedagdgica inspirada em uma teoria pedagdgica ligada aos interesses
hegemodnicos, vinculada a concepcdo empresarial de educacdo que desvaloriza o
conhecimento tedrico/cientifico/académico na formacdo de alunos e professores, conforme
argumentamos anteriormente com base nas analises de Martins (2009), Martins e Neves
(2012), Freitas (2012c) e Ramos (2012).

Embora no Caderno de Formacdo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa: interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizagdo: caderno de apresentacdo (BRASIL,
2015a, p. 55) esteja explicito que “o professor necessita de formagdo teodrica critica e de
reflexdo sobre o seu fazer pedagdgico”, nota-se um aspecto contraditdrio, visto que, diante
das analises realizadas, compreende-se que o professor deixa de conceber seu proprio trabalho
para tornar-se um executor de tarefas, isto porque, a definicdo do que ensinar e como ensinar

foi planejado por especialistas articulados aos formuladores do programa.
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A autonomia do professor € reduzida em nome de uma suposta qualidade
educacional centrada na sobrecarga e regulagdo do trabalho docente, através da utilizacdo de
uma quantidade excessiva de Cadernos de Formacgdo. O proprio documento analisado
explicita essa contradicdo, pois a0 mesmo tempo em que o material destaca o papel do
professor como protagonista na constru¢do da sua autonomia docente, utiliza estratégias

formativas pragmaticas, como podemos constatar:

Os principios da formacao que orientam as a¢cdes do PNAIC, explicitado nos
Cadernos de Linguagem e retomados nos Cadernos de Matematica, sdo: a
pratica da reflexidade: pautada na acdo prética/teoria/prética,
operacionalizada na analise de préticas de salas de aulas, aliadas a reflexdo
tedrica e reelaboragdo das préaticas (BRASIL, 20154, p. 27).

Observa-se que é apresentado o perfil de um professor autbnomo, protagonista da sua
acao pedagogica com uma formacdo tedrica consistente. No entanto, neste mesmo documento
é apresentada uma concepcao de formacédo que valoriza a reflexdo sobre a propria préatica que
foi concebida ndo pelo professor, mas por um conjunto de orientagdes praticas produzidas
pelos formuladores da politica.

Desse modo, compreende-se que a concepcao de formacdo docente que orienta as
acbes do PNAIC fundamenta-se nos principios da pratica da reflexividade, pautada no tripé
pratica/teoria/pratica. Segundo Teixeira (2013) o conceito de préatica reflexiva desdobra-se em
outros trés conceitos, a saber: a) conhecer-na-ac¢ao: carater rotineiro, intuitivo e experimental;
b) reflexdo-na-acdo: ndo ha respostas imediatas; e, c) reflexdo sobre a reflexdo na acdo:
momento posterior a acdo para ajudar a reorientar a pratica.

Segundo a autora essa perspectiva de formacdo fundamenta-se na teoria do
conhecimento técito, compreendido como um conhecimento elaborado com base em
principios, atitudes, comportamentos, experiéncias e insights experimentados. Por servir de
plataforma para novas experiéncias e informac@es, este tipo de conhecimento gera cada vez
mais conhecimentos quando usado por quem o possul.

Trata-se de um conhecimento adquirido ao longo do tempo que forma critérios e
filtros, habilitando cada individuo a selecionar a relevancia das informagGes de acordo com
seus proprios mecanismos de selecdo (LINS, 2003 apud TEIXEIRA, 2013). Esse tipo de
conhecimento estd presente em ambientes corporativo-empresariais sob a Idgica do saber
fazer fazendo, caracterizado pelas percepc¢es intuitivas, valores, principios e habitos pessoais

construidos a partir do contexto de atuacao.
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Como podemos constatar, ndo é apenas nos ambientes corporativo-empresarias que o
conhecimento tacito esta presente. Compreendemos que as orientacdes dos Cadernos de
Formacdo do PNAIC tém descaracterizado o papel do professor e reduzido o trabalho
educativo a um saber fazer circunstancial. Nota-se que proposicoes tedrico-epistemoldgicas
dos Cadernos, fundamentada na pedagogia das competéncias e na pratica reflexiva, substitui a
formacao cientifica e politica pela formac&o na e pela pratica.

A consequéncia dessa formacdo organizada sob os moldes de concepcdes tedricas
pragmaticas tem implicacdo direta na pratica pedagdgica do professor restrita a um saber fazer
orientado pela resolucdo de problemas, facilitando a adaptacdo dos individuos a realidade em
detrimento da formacdo tedrico-politica necessaria a transformacdo das condi¢des objetivas
do trabalho pedagogico.

Desprovido de referenciais tedricos consistentes, considerados essenciais para
analisar, criticar e transformar o trabalho educativo, o professor fica alienado, sujeito aos
interesses de uma politica educacional perversa que além de descaracterizar sua funcéo,
atribui a ele toda a culpa pelo baixo desempenho dos alunos, caso nao consigam atingir
rendimento satisfatorio estabelecido pelos sistemas de avaliagéo.

Tendo em vista a superacdo de concepcdes tedricas pragmaticas, defendemos, com
base nos fundamentos da Educacdo do Campo, uma sélida e consistente formacdo teorica
tendo como fundamento o argumento que o professor, sendo portador do universo simbdélico,
ocupa um papel central na atividade educativa. Nesse sentido, julgamos ser necessaria a
definicdo de estratégias de formacdo docente considerando um duplo e concomitante
movimento: empreender uma analise critica da concep¢do de educacdo empresarial
implementada pelo Movimento Todos pela Educacdo, evidenciando suas estratégias
formativas e seus posicionamentos ideologicos e, ao mesmo tempo, garantir a formacéo
politica e cientifica indispensavel ao desenvolvimento do trabalho educativo.

Esse duplo movimento na formacéo de professores é indispensavel uma vez que 0s
direitos de aprendizagem, presentes nos Cadernos de Formacdo do PNAIC e de outras
politicas educacionais, representam mais uma estratégia dos reformadores educacionais de
interferirem na formacdo de criancas e jovens, aumentando o controle sobre a escola e

ocultando as raizes das desigualdades sociais, como podemos ver em Freitas (2014b, p. 1109):

Os reformadores isolam o direito de aprender dos demais direitos. Isso se
deve a que, na tese liberal, o direito a educag¢do ¢ um direito “porta de
entrada” para os outros. Como o liberal esconde as desigualdades sociais na
nogdo de mérito, ele entende que cabe ao Estado “dar a vara”, ou seja, a
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educagdo, cabendo ao aluno “pescar”, ou seja, empenhar-se e obter 0s
demais direitos pelo mérito. Tendo recebido educacdo e ndo obtido os outros
direitos, pelo menos na propor¢do em que obteve educacdo, a culpa ndo é
mais do sistema social e sim do préprio individuo. No entanto, o0 que esta
tese esconde € que o direito de aprender depende de outros direitos nao
disponiveis no ato da aprendizagem por boa parte dos alunos: direito a
habitacéo, a alimentac&o, a cultura, & satde etc.

Embora para muitos professores os Cadernos de Formacdo do PNAIC, estruturado a
partir de direitos de aprendizagem, represente, aparentemente, um avanco para a educacao
publica brasileira, ndo podemos desconsiderar que esse discurso “cheio de boas inten¢des”
pode intensificar ainda mais o processo de marginalizacdo dos estudantes.

Por isso, concordamos com Molina (2015), conforme mencionado anteriormente,
gue documentos como estes representam uma ameaca para a educacdo escolar brasileira,
principalmente, para a Educacdo do Campo, visto se tratar de mais uma estratégia dos
empresarios de introduzir a pedagogia do capital (MARTINS; NEVES, 2012) na escola
publica sob a l6gica da meritocracia, padronizacdo e avaliacdo para manter o controle
ideolégico do trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores. Sobre a meritocracia,

vejamos o que diz a autora:

A meritocracia ¢ um modelo de hierarquizagdo baseado nos méritos pessoais
de cada individuo, portanto, [...] 0s processos de ensino-aprendizagem
baseados na meritocracia escondem, no esforgo pessoal, as desigualdades no
trajeto, sem discutir as desigualdades no ponto de partida. Segundo esta
l6gica, se os sujeitos se esforgam suficientemente, serdo bem sucedidos,
sendo que este raciocinio considera que aqueles que ndo forem bem
sucedidos ndo se esforcaram suficientemente. Ai reside grave armadilha da
I6gica desta concepcéo politica liberal para a educacao, e em especial, para a
Educacdo do Campo, ja portadora de tantas desigualdades historicas:
igualdade de oportunidades ndo é a mesma coisa que igualdade de
resultados. [...] O desempenho das criangas e jovens das escolas do campo
serdo comparados com outros a partir de um ponto definido arbitrariamente,
sem se considerar os demais fatores que incidem na aprendizagem e que
estdo para muito além da sala de aula (MOLINA, 2015, p. 384).

No contexto de um pacto federativo, firmado entre quase todos 0s municipios
brasileiros, que visa alfabetizar todas as criancas do pais, fundamentado em uma concepgédo
pedagdgica neotecnicista, marginalizado serd o incompetente, o ineficiente e o improdutivo
que embora tenha frequentado a escola, por incapacidade, ndo conseguiu aprender e,
consequentemente ndo conseguiu acessar os demais “direitos”, isto &, o direito ao trabalho, a

habitacdo, a alimentacgdo, a cultura, a satde etc., como denuncia Freitas (2014b).
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Essa logica liberal é perversa, pois o direito a formacédo universal, que todo individuo
deve ter, é reduzido ao direito de aprender o “basico” que ¢é sindénimo de minimo e elementar,
subjugado as matrizes de referéncia das avaliagdes em larga escala que passam a definir o que
sera ensinado nas escolas, como foi discutido no segundo capitulo com base nas analises de
Contijo (2012) e Freitas (2012c; 2014a; 2014b).

Os direitos de aprendizagem que estdo no material do PNAIC fazem referéncia
apenas a um conjunto de habilidades e competéncias que se aproximam muito dos saberes
atitudinais, procedimentais e conceituais dos PCNs, portanto, o conhecimento néo é tratado na
perspectiva da totalidade e criticidade. Os direitos de aprendizagem s&o fragmentos de um
saber fazer circunstancial necessario para inserir o individuo no mercado de trabalho.

Diante da crise estrutural do capital, os reformadores empresariais da educacdo tém
sido mais incisivos a medida que investem na implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) contemplando direitos de aprendizagem para cada componente curricular
e para cada ano escolar padronizando e controlando, de uma vez por todas, 0s eixos fundantes

do trabalho educativo: contetdo/forma e objetivos/avaliacao.

Este conjunto de dispositivos representa o maior avan¢o dos reformadores
empresariais da educagdo no cenario educacional brasileiro e, entre outros
aspectos, visa abrir o campo educacional para “empresas educacionais
confidveis” do mercado de consultoria, materiais didaticos, avalia¢do, venda
de tecnologia, organizagdo de big data entre outras, que operam na difusdo
de métodos tecnicistas e introduzem nas redes e escolas processos de gestao
verticalizados que permitem elevar o grau de controle sobre os profissionais
da educagdo, a titulo de garantir a obten¢do de metas e indices nas avaliagcdes
externas, definindo os objetivos, a avaliagdo, a forma e o contetido da escola
(FREITAS, 2014b, p. 1092).

Com isso, a andlise do contexto de criacdo e da concepc¢do pedagdgica do PNAIC
evidencia que se trata de mais uma estratégia, um “pacto” dos intelectuais a servico da classe
dominante de desarticulacdo dos professores centrada na formacéo precéria baseada na ldgica
das competéncias articulada a pratica da reflexividade “sabotada” pelo proprio nucleo
estratégico (formuladores das politicas) que direcionam as analises desses professores para
um referencial tedrico subjugado aos interesses hegemdnicos que os impedem de fazer uma
analise rigorosa da atual politica educacional.

No proximo item analisamos a concepcédo de alfabetizacdo presente nos Cadernos de

Educacao do Campo do Pacto.
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3.3 CONCEPCAO DE ALFABETIZACAO NOS CADERNOS DE EDUCACAO DO
CAMPO DO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

A concepcdo de alfabetizacdo para as escolas do campo no ambito do PNAIC esta
presente nos Cadernos de Educacdo do Campo que abordam temas como: curriculo,
alfabetizacdo e letramento, planejamento, apropriacdo do sistema de escrita, trabalho com
géneros textuais, projetos didaticos, organizacdo didatica, diversidade, avaliacdo e
heterogeneidade.

Considerando que o objetivo deste trabalho ndo é analisar e discorrer sobre todas as
tematicas em questdo, por ora, nossa analise refere-se aos Cadernos de Educacdo do Campo
que tratam especificamente da concepcdo de alfabetizacdo. Porém, antes de analisar a
concepcdo de alfabetizacdo € necessario examinar a concepcao de Educacdo do Campo. Para
tanto, foram examinados dois documentos: a) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa: curriculo no ciclo de alfabetizacdo: perspectivas para uma educacdo do campo:
unidade 01 (BRASIL, 2012¢e) e b) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:
curriculo na perspectiva da inclusdo e da diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacéo Basica e o Ciclo de Alfabetizacéo: caderno 01 (BRASIL, 2015b).

Os dois documentos fazem referéncia a concepcao de Educacdo do Campo defendida
pelo PNAIC. O primeiro tem por objetivo “refletir sobre alguns principios gerais a respeito
dos trés grandes temas propostos: curriculo, concepcbes de alfabetizacdo e avaliacdo no
primeiro ciclo do ensino fundamental para as escolas do campo brasileiro” (BRASIL, 2012e,
p. 7).

Neste documento tem um texto intitulado “Curriculo no ciclo de alfabetizagdo:
introduzindo a discussdo sobre a Educag¢do do Campo”. Nele a Educacdo do Campo é
definida como uma “educacdo voltada a realidade dos povos do campo, a valorizacdo de seus
saberes e & integracédo social, politica e cultural entre escola e comunidade” (BRASIL, 2012e,
p. 7).

Além disso, o texto afirma que o debate sobre alfabetizacdo em escolas do campo
deve considerar a diversidade de experiéncias, modos de organizacfes escolares e a historia
de constituicdo dos povos do campo. Recomenda a construgdo de curriculos que deem acesso
as habilidades que se constituam como direitos de aprendizagem, e, por outro lado, que sejam
abordados nas escolas temas que sejam relevantes para as comunidades onde estao inseridas
(BRASIL, 2012e).
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O segundo Caderno de Educacdo do Campo tem por titulo Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa: curriculo na perspectiva da inclusdo e da diversidade: as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica e o Ciclo de Alfabetizacédo: caderno
01 (BRASIL, 2015b). Nele tem um texto denominado “Educac¢ao do Campo e o Ciclo de
Alfabetizagdo: diversidade de experiéncias e modos de organiza¢do curricular” Qque
apresentada uma discussao sobre os desafios e as possibilidades do ciclo de alfabetizacéo para
as escolas do campo.

O texto afirma que “os modos de organizagao escolar para a educagdo do campo nao
podem estar dissociados da luta pela identidade camponesa e de um projeto contra
hegemdnico” (BRASIL, 2015b, p. 44). Além disso, afirma que “os curriculos e os modos de
organizacdo pedagogica devem articular principios que se voltem a um projeto de
emancipacdo social e politica que fortaleca a cultura e os valores das comunidades
campesinas” (BRASIL, 2015b, p. 47).

A discussdo sobre Educacdo do Campo aparece nos dois textos analisados, porém
superficialmente, pois embora expresse que a alfabetizacdo em escolas do campo deva levar
em consideracdo a “histéria de constituicdo dos povos do campo, a luta pela identidade
camponesa e um projeto de emancipacdo social e politica”, as poucas paginas dedicadas a
concepgdo de Educacdo de Campo ndo trata da triade estruturante: campo-educacdo-politica
publica. Estamos nos remetendo, pois, ao que Caldart (2004, 2009, 2012a) e Molina (2015) ja
explicaram e foi anteriormente mencionado no primeiro capitulo sobre a concepcdo de
Educacao do Campo.

O primeiro texto tem oito (8) paginas; o segundo tem doze (12), em nenhum deles é
mencionada, por exemplo, as bases teéricas da Educacdo do Campo, tampouco, a discussao
sobre o problema agrario brasileiro caracterizado pela grande concentracdo de terra nas maos
dos empresarios e 0 uso predatorio da terra com o avango do agronegocio.

Também ndo aparece no texto do PNAIC a relacdo entre Educacdo do Campo,
Reforma Agréaria Popular e movimentos sociais, tampouco a discusséo sobre os conflitos no
campo. Sobre este assunto, ressaltamos o seu registro apenas no Caderno de Educacdo do
Campo “Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa: o trabalho com géneros textuais
em turmas multisseriadas: educac¢do do campo: unidade 05” (BRASIL, 2012h), no texto
“Trabalhando com diversidades e (con) textos”, porem, de maneira minimalista.

Sem discutir a desigualdade historica sofrida pelas popula¢es do campo em relacéo

ao acesso a educacao, expropriacdo da terra, dominagdo e subordinagdo dos povos do campo,
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num programa de formacdo docente, torna-se invidvel desenvolver uma pratica pedagogica
alfabetizadora que fortaleca a identidade camponesa e 0 projeto de emancipacdo social e
politica. Sdo elementos ausentes nos dois Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC que,
contraditoriamente, tratam dos principios da Educacdo do Campo.

Além disso, apesar do reconhecimento da vinculacdo da Educacdo do Campo com
um projeto de sociedade contra hegeménico, no ambito do PNAIC, este principio aparece de
modo contraditorio se levar-nos em conta 0 argumento apresentado no texto “Curriculo no
ciclo de alfabetizacéo: introduzindo a discussdo sobre a Educagdo do Campo” que faz parte
do Caderno de Formacdo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa: curriculo no
ciclo de alfabetizacdo: perspectivas para uma educacdo do campo: unidade 01(BRASIL,

2012e, p. 10-13). Vejamos o que diz o texto:

[...] Dentre outros principios gerais que devem nortear a educagao do campo
estd a prética interdisciplinar, em que, a partir de um problema ou tema de
interesse das criancas, diversas areas do conhecimento possam ser
mobilizadas em sua abordagem. Dessa forma, a ampliacdo cultural,
articulada ao fortalecimento da cultura local e a valorizagdo dos saberes
construidos pelos grupos sociais dos quais a crianga participa € o centro das
intencionalidades de uma educacdo engajada com os interesses da educacao
do campo, que valoriza 0 pensamento critico, a capacidade de pensar e
repensar valores.

O texto apresenta uma concepcdo de Educacdo do Campo comprometida com o
desenvolvimento intelectual das criancas, entretanto, parte de uma concepc¢do pedagdgica
baseada em temas do cotidiano, ligados aos interesses espontaneos das criangas em
detrimento do conhecimento universal produzido historicamente pela humanidade, o que nos
leva a questionar: a funcdo da escola é garantir a aprendizagem de valores e atitudes para acéo
imediata do sujeito no cotidiano ou garantir que as criancas se apropriem de conteldos
indispensaveis a superacao da representacdo imediata da pratica social no campo?

Por detras do discurso da interdisciplinaridade, dos direitos de aprendizagem e da
valorizagdo dos interesses e necessidades surgidos espontaneamente na cotidianidade dos
alunos, condiciona-se o individuo a uma formacdo limitada. Embora os Cadernos de
Educacdo do Campo ndo neguem a importancia dos conteudos de ensino dos componentes
curriculares, indiretamente eles sdo secundarizados a medida que temas e problemas do
cotidiano sdo priorizados, isso porque as chamadas pedagogias do capital (MARTINS,

NEVES, 2012) tem difundido a ideia de que os conteddos préprios de cada area do



134

conhecimento séo conservadores, descontextualizados, livrescos, monoculturais, elitistas e
ultrapassados.

Segundo Duarte (2010) esse discurso vem sendo reproduzido baseado no argumento
de que a escola publica (onde estdo os filhos da classe trabalhadora) ndo deveria ensinar 0s
conhecimentos cientificos e artisticos burgueses porque sdo conservadores, etnocéntricos e
alheios a cultura da classe trabalhadora e por isso invadiriam a consciéncia de criangas,
adolescentes e jovens de forma colonizadora. Entretanto, esse autor discorda desse argumento

por duas razdes:

O fato de boa parte da produgdo cientifica e artistica ter sido apropriada pela
burguesia, transformando-se em propriedade privada e tendo seu sentido
associado ao universo material e cultural burgués, ndo significa que os
conhecimentos cientificos e as obras artisticas sejam inerentemente
burgueses. [...] H& ai, a0 mesmo tempo um preconceito e uma idealizagao
romantica. O preconceito é o de que a classe trabalhadora ndo saberia
conferir novo significado ao conhecimento adquirido. Curiosamente, 0s
defensores de tal tipo de argumento sdo, normalmente, os primeiros a louvar
a criatividade da cultura popular e o potencial que ela tem de “ressignificar”
ideias, préticas, crengas, rituais etc. A idealizagdo romantica esta na propria
ideia de que existe um cotidiano no qual a cultura popular existe sem a
intervencao colonizadora da cultura burguesa (DUARTE, 2010, p. 113-114).

Nesse sentido, concordamos com 0 autor que a supera¢do do esvaziamento dos
contetidos escolares, justificado pela falsa opgéo entre etnocentrismo e relativismo cultural na
educacdo escolar, requer dos professores uma andlise critica da agenda pés-moderna®, e ao
mesmo tempo, a superacdo da concepcao relativista de educacdo escolar sem negar a
importancia daqueles conhecimentos que se tornaram patrimdnio universal da humanidade,
mesmo que tenham sido produzidos pelo capitalismo e suas contradi¢es ou nao.

Segundo Santos (2013) a influéncia do relativismo cultural na educacgdo escolar tem
gerado a fragmentacao e a dispersdo do curriculo que passou a ser elaborado a partir de temas
ligados ao entorno da escola e aos interesses de alunos ou grupos culturais ao ponto de
conceber tudo o que acontece na escola e tudo o que esta ao seu redor como integrante do

curriculo. No entanto, como observa Saviani, (2008a, p. 16) ao perder a referéncia daquilo

52 Segundo Della Fonte (2010, p. 43) o termo agenda p6s-moderna expressa o posicionamento de algumas
tendéncias atuais (multiculturalismo, neopragmatismo, construcionismo social etc.) que relativizam o papel da
ciéncia, da razdo e da verdade ao afirmarem que “a pratica cientifica restringe-se a uma convencéo social, sendo
impossivel almejar um conhecimento que transcenda o contexto e os interesses locais”. Portanto, essas teorias
defendem que o conhecimento é produto dos interesses, valores e crengas de cada grupo social, sendo a realidade
incognoscivel.
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que ¢ curricular e extracurricular “abre-se caminho para toda sorte de tergiversacoes,
inversdes e confusdes que terminam por descaracterizar o trabalho escolar”.

Com isso, corre-se 0 risco das atividades que constituem a razdo de ser da escola
serem tratadas como acessérias e 0 secundario tomar o lugar daquilo que é principal. Essa
confuséo entre curricular e extracurricular pode ser observada no texto anteriormente
mencionado “Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: introduzindo a discussdo sobre a
Educacdo do Campo” ao afirmar que “0 papel mais amplo que a escola do campo pode
cumprir, para além da dimensdo estrita do ensino, € estreitar e valorizar os vinculos das
criangas com a comunidade em que se inserem” (BRASIL, 2012e, p. 10).

O texto faz referéncia a um relato de experiéncia docente que incentiva festas de
aniversariantes, celebracdo dos dias das mées e dos pais, cinema do povo onde a comunidade

assiste comédias, desenhos e pegadinhas do lvo Holanda. O texto menciona o seguinte:

percebe-se 0 quanto atividades como esta podem ser estimulantes para os
estudantes, contribuindo para a construcdo de novos e significativos
conhecimentos. Nesse sentido, por meio da integracdo entre acdes concretas
e reflexdo sobre os conhecimentos, experiéncias escolares e extraescolares, é
que a educacdo de carater emancipatorio e transformador se configura como
uma postura critico-investigativa diante da realidade e do conhecimento, ao
mesmo tempo em que aposta nas potencialidades dos homens, mulheres e
criancas do campo (BRASIL, 2012¢, p. 11).

Diante dessas consideragdes, questionamos: sera que ao final do ano letivo, apos as
comemoracdes, comédias, desenhos e pegadinhas do Ivo Holanda, as criancas foram
alfabetizadas, aprenderam novos conhecimentos das areas da Matematica, das Ciéncias
Naturais e das Ciéncias Sociais? Sera que depois de ter participado de todas essas atividades
os homens, mulheres e criancas do campo assumiram efetivamente uma postura critico-
investigativa diante da realidade e a escola do campo cumpriu realmente seu papel
emancipatério e transformador?

Ao questionar o material do PNAIC ndo estamos negando a vinculagéo da escola
com a comunidade, pois € um principio fundante da Educacdo do Campo. Estamos
sinalizando a existéncia de equivocos que descaracterizam a especificidade da escola no
campo e que, portanto, precisam ser superados por estarem distantes do seguinte principio:
para que a escola no campo contribua efetivamente com a formacéo intelectual da classe
trabalhadora € imprescindivel a articulagdo politico-pedagogica entre escola e comunidade
por meio da socializagdo de conhecimentos sobre o funcionamento da sociedade e sobre 0s

mecanismos de dominagao e subordinacio que a caracterizam (MOLINA; SA, 2012).
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A escola comprometida com a emancipagdo da classe trabalhadora organiza o
trabalho educativo levando em conta que a socializagéo do saber sistematizado, representativo
das conquistas produzidas historicamente pelo trabalho humano, viabilizado pelo trabalho
pedagdgico, constitui o nlcleo das atividades escolares. As demais atividades, tais como as
sessdes de comédias e as pegadinhas do Ivo Holanda, citadas no Caderno de Educagdo do
Campo do PNAIC, “ndo sendo essenciais, definem-se como extracurriculares. Nessa
condicdo, elas s6 fazem sentido quando enriquecem as atividades curriculares, ndo devendo,
em hipotese alguma, prejudica-las ou substitui-las” (SAVIANI, 2008a, p. 102).

E fundamental que o saber elaborado pela humanidade se torne passivel de ser
apropriado por todos os alunos. Quando os conteidos escolares séo relegados ao segundo
plano, a escola perde sua especificidade, contribuindo para que o conhecimento produzido
pela humanidade continue sendo propriedade privada de uma classe dominante, refor¢ando a
ordem vigente. Estamos nos remetendo, pois, ao que Saviani (2016) j& explicou e foi
anteriormente mencionado no primeiro capitulo sobre a contribui¢do da Pedagogia Historico-
Critica para a Educacdo do Campo.

Cabe, ao professor, portanto, a partir da préatica social dos alunos, definir formas
adequadas para que os estudantes passem gradativamente do ndo dominio ao dominio
daqueles conhecimentos que se tornaram essenciais ao desenvolvimento da sociedade, uma
vez que “ao possibilitar aos alunos o acesso as abstragdes cientificas, artisticas e filosoficas, a
escola permite que eles dominem referéncias indispensaveis para a analise critica do mundo
em que vivem e da concepc¢do de mundo que serve de mediadora em suas relacdes com esse
mundo” (DUARTE, 2010, p. 118).

Nesse sentido, as bases tedricas da Educacdo do Campo expressam uma concepcao
de escola que garanta a apropriacdo e producdo do conhecimento pelos trabalhadores numa
perspectiva emancipatoria, contra hegemonica, vinculada ao projeto histérico da classe
trabalhadora. Isso ndo significa defender um tipo especifico de escola para os sujeitos do
campo, mas uma escola que contemple dimensGes formativas que articule apropriacdo do
conhecimento com praticas de trabalho e luta social (CALDART, 2010).

A escola do campo esta vinculada a luta e construcdo da Reforma Agraria Popular e
isso demanda a organizacao de préaticas de alfabetizacdo, por exemplo, que articule os saberes
das criancas, homens e mulheres do campo aos conhecimentos cientificos e tecnologicos da
agricultura camponesa como objeto de estudo nos diferentes componentes curriculares da

educacdo basica, conforme vemos em Caldart (2015, p. 210) ao abordar esta questao:
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A lbgica da agricultura camponesa supde 0 aproveitamento critico dos
saberes e experiéncias dos antepassados e apropriagdo ou produgdo de
conhecimentos cientificos necessarios aos desafios atuais dessa logica de
agricultura, sobre a natureza, sobre as relagGes sociais, sobre as conexdes
que compdem o processo de producdo agricola. E, sobretudo, implica na
reapropriacdo pelos camponeses da capacidade de interpretar a relacdo
agricultura e natureza. A matriz cientifica e tecnolégica da agroecologia
torna a exigéncia de conhecimentos cientificos sobre a natureza, sobre a
producdo, ainda mais rigorosa. E nesse caso ndo se trata de técnicos que
detenham esse conhecimento e “receitem” técnicas aos agricultores, mas eles
préprios assumindo-se como pesquisadores permanentes do agroecossistema
em que se inserem.

A especificidade da escola do campo estd relacionada a luta de resisténcia
camponesa engajada no processo de desenvolvimento do campo, por isso trabalha a producao
do conhecimento considerando questdes relevantes para intervencdo social. Com base neste
argumento, consideramos que a proposta do PNAIC, por tudo que ja foi exposto, ndo
contribui para o processo de transformacdo das relagcBes sociais no campo porque esta
subordinada aos interesses da légica capitalista, conforme anélise do contexto de criacdo e da
concepcao pedagdgica deste programa.

Sendo assim, consideramos ser o PNAIC uma estratégia de retomada da concepgéo
das campanhas e programas de alfabetizacdo para trabalhadores rurais, inspiradas no
Ruralismo Pedagdgico implantadas no Brasil no inicio do século XX, conforme vimos no
primeiro capitulo.

Retomamos essa discussdo para tratarmos especificamente da concepcdo de
alfabetizacdo presente nos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC, apontando novos
elementos que julgamos ser contraditdrios. Para tanto, recorremos aos trés Cadernos de
Formacdo que tratam especificamente desta tematica. S&o eles: a) Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa: curriculo no ciclo de alfabetizacdo: perspectivas para uma
educacdo do campo: unidade 01(BRASIL, 2012¢); b) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa: planejamento do ensino na perspectiva da diversidade: educagdo do campo:
unidade 02 (BRASIL, 2012f); e, c¢) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:
apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a consolidacdo do processo em alfabetizacio
em escolas do campo: educagdo do campo: unidade 03 (BRASIL, 2012g).

O primeiro texto tem por titulo “Alfabetizacao e letramento no campo. desafios e

perspectivas” e faz parte do Caderno de Formacdo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
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Idade Certa: curriculo no ciclo de alfabetizacéo: perspectivas para uma educac¢éo do campo:
unidade 01(BRASIL, 2012e).

Este texto revela a génese da concepcdo de alfabetizacdo presente em todos os
Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC, pois anuncia a Psicogénese da Lingua Escrita
como um referencial tedrico que concebe a alfabetizagdo como um “processo complexo de
construcdo de conhecimentos, no qual as criangas tem que elaborar respostas sobre o SEA e
suas carateristicas, tais como entender o que a escrita registra (ou nota) e como ela registra”
(BRASIL, 2012e, p. 20).

Em seguida, o texto faz referéncia a uma metodologia de alfabetizagdo que “parta
das hipoteses formuladas pelas criancas sobre o sistema de escrita e, a0 mesmo tempo,
organize reflexdes intencionais e sistematicas sobre o SEA” (BRASIL, 2012e, p. 20). Por fim,
anuncia a concepcdo de alfabetizacdo e letramento, afirmando ser uma proposta de insercédo
das criancas, jovens e adultos do campo em praticas de leitura e escrita em seu cotidiano,

conforme afirma o texto:

No decorrer do processo de alfabetizacdo é imprescindivel que as criangas
entrem em contato, manipulem, utilizem e criem diferentes textos, que
circulem em sua comunidade de maneira ndo simulada e que tenham sentido
para elas. E importante que compreendam os objetivos dos diferentes
géneros textuais e suas caracteristicas particulares. Ao realizar atividades
gue envolvam a reflexdo sobre estes aspectos, possibilitamos que as criancas
elevem seu nivel de letramento e possam fazer o uso efetivo da lingua escrita
em diferentes contextos sociais (BRASIL, 2012¢, p. 20-21).

Em face do exposto, demonstramos que a concepc¢do adotada pelo PNAIC é a da
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, um referencial que tem afinidades com a
Psicogénese da Lingua Escrita e com a pedagogia das competéncias. Estes nexos podem ser
constatados se nos reportarmos ao segundo capitulo, especificamente ao panorama das
concepcdes de alfabetizacdo da UNESCO e o histérico dos métodos e concepcgdes de
alfabetizacdo no Brasil.

E possivel constatar que os principios da Psicogénese da Lingua Escrita, divulgados
no Brasil em 1986, sdo similares aos pilares do aprender a aprender divulgados pela
UNESCO ap06s a Conferéncia Mundial sobre Educagdo em Jomtien, na década de 1990. No
mesmo periodo foi introduzido no Brasil o conceito de letramento na area da educacdo e das
ciéncias linguisticas a partir das pesquisas realizadas por Soares (2011), periodo em que

foram realizadas as reformas educacionais neoliberais que introduziram a chamada pedagogia
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do capital na educacdo escolar por meio da pedagogia das competéncias (MARTINS;
NEVES, 2012).

Além disso, alguns dos principios presentes no material do PNAIC confirmam esta
tese, a saber: a) énfase nos direitos de aprendizagem, mais que nos conteudos de ensino; b)
énfase no método, mais que no conteddo; c) énfase na iniciativa do aluno, mais que na
iniciativa do professor; e, d) énfase nas hipdteses das criangas, mais que nos conhecimentos
transmitidos pelo professor.

No Caderno Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa: curriculo no ciclo
de alfabetizacé@o: perspectivas para uma educacdo do campo: unidade 01(BRASIL, 2012e),
especificamente no texto “Direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo - Lingua
Portuguesa ” é possivel constatar a énfase nos direitos de aprendizagem quando o texto afirma
que: “sdo descritos direitos de aprendizagem gerais, que permeiam toda a acdo pedagogica e
depois sdo expostos quadros com conhecimentos e capacidades especificos organizados por
eixo de ensino da Lingua Portuguesa: Leitura, Producédo de textos Escritos, Oralidade, Analise
Linguistica” (BRASIL, 2012e, p. 44).

Nota-se a centralidade nos direitos de aprendizagem e nas capacidades que os alunos
devem desenvolver. O texto tem nove (9) paginas, nenhuma faz referéncia aos contetdos da
Lingua Portuguesa, seja de leitura, producdo de textos, oralidade ou analise linguistica. S&o
anunciadas apenas as habilidades e competéncias que os alunos deverdo desenvolver tendo
em vista a preparacdo para a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), um dos eixos
estruturantes do PNAIC.

Ao comparar os direitos de aprendizagem com o0s descritores da Matriz de
Referéncia da ANA ¢é possivel perceber que sdo habilidades similares, por isso, toda a acéo
pedagdgica no trato com a Lingua Portuguesa gira em torno dos direitos de aprendizagem.
Negligencia-se o0 ensino dos conteddos especificos do componente curricular Lingua
Portuguesa em nome de um conjunto de competéncias a serem avaliadas. Reportamo-nos,
pois, ao que Contijo (2012) e Freitas (2014a) ja explicaram e foi anteriormente mencionado
no segundo capitulo sobre o estreitamento curricular.

Os nexos entre a proposta do alfabetizar letrando e o construtivismo pode ser
constatado também no Caderno de Educacdo do Campo Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa: planejamento do ensino na perspectiva da diversidade: educacdo do campo:
unidade 02 (BRASIL, 2012f). Nele tem um texto denominado “Principios para se pensar o

ciclo de alfabetizacdo” que apresenta principios orientadores do planejamento de ensino
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como, por exemplo: a) ensino reflexivo: ndo transmitir conhecimento, mas refletir sobre eles;
b) ensino centrado em resolugdes de problemas; e, c) ensino centrado na interagdo em pares:
situacbes em que a aprendizagem se da por meio da interagdo em grupos ou duplas.

O texto afirma que estes principios devem orientar diferentes experiéncias
pedagogicas e modos de organizacdo do planejamento por meio de projetos didéticos,
sequéncias didaticas e diversas atividades, porém, ndo fazem referéncia aos conteidos de
ensino.

Apls a exposicdo destes principios menciona as referéncias pedagogicas da

Educacéo do Campo, afirmando que:

Esses principios encontram similaridade nos principios da educagdo do
campo, construidos pela pratica pedagdgica dos Movimentos Sociais do
campo, tomando por base o acumulo da Pedagogia do Oprimido, da
Pedagogia Socialista e embasado na propria dindmica de sua organizacao
permanente, a que deu o nome de Pedagogia do Movimento, que pode ser
compreendido como Pedagogia da Luta e do Protagonismo Social (BRASIL,
2012f, p. 18).

Reafirmamos que os principios da Educacdo do Campo sdo baseados na Pedagogia
Socialista, na Pedagogia do Oprimido e na Pedagogia do Movimento, porém, sinalizamos
dois aspectos contraditérios no material do PNAIC: a) primeiro, para afirmar que estes
principios sdo similares, julgamos ser necessario um estudo aprofundado das bases
conceituais destas trés pedagogias no proprio material analisado, porém, isso é impossivel de
ser feito porque este Caderno tem sessenta (60) paginas e apenas dois (2) paragrafos fazem
referéncia as bases tedricas da Educacdo do Campo; b) segundo: as concepgdes de
alfabetizacdo e educacdo do campo que fundamentam o PNAIC sdo baseadas no
construtivismo, portanto, sdo antagbnicas aos fundamentos e principios da Educacdo do
Campo, conforme sua materialidade de origem.

Tais contradi¢des estdo em evidéncia também no Caderno de Educacdo do Campo
denominado Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa: apropriacdo do sistema de
escrita alfabética e a consolidacdo do processo em alfabetizacdo em escolas do campo:
educacdo do campo: unidade 03 (BRASIL, 2012g). Neste documento é possivel perceber a
influéncia dos preceitos construtivistas na proposta de alfabetizacdo e letramento.

No primeiro texto, intitulado “Apropria¢do do sistema de escrita alfabética pelas
criangas: Que caminhos percorrem? Como podemos auxilid-las em suas trajetorias de

aprendizagem?” s80 discutidos aspectos da apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética
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(SEA) pela crianga, tomando como referéncia a Psicogénese da Lingua Escrita, conforme

afirma o texto:

Na perspectiva da psicogénese da escrita, é preciso reconhecer que as
criangas formulam ideias variadas sobre o SEA. A postura do professor,
neste sentido, deve ser a de entender como a crianga aprende, e que hipéteses
ela elabora sobre a escrita, para poder ajuda-la a se apropriar dos principios
do SEA que ainda ndo compreendeu (BRASIL, 2012g, p. 12).

O texto apresenta alguns principios do sistema de escrita alfabética e o percurso das
criancas para compreenderem o SEA e possiveis intervengdes didaticas dos professores
baseada nas hipdteses de escrita, a saber: periodos pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e
alfabético. Desse modo, menciona o texto: “é¢ importante incentivar as criangas a escrevam
espontaneamente, desde o inicio do primeiro ciclo, e que escrevam do seu jeito, sem se
preocuparem em ter que escrever convencionalmente” (BRASIL, 2012g, p. 13). Ora, se 0
objetivo do PNAIC é alfabetizar as criangas até o final do 3° ano do ensino fundamental,
porque ndo ensinar as regularidades e irregularidades do sistema de escrita no inicio da
alfabetizacdo? Nota-se, portanto, a énfase nas hipdteses das criancas.

Esta orientacdo é confirmada no segundo texto do documento que tem por titulo “4
consolidagio da correspondéncia letra-som e o ensino da ortografia: o que devemos propor
aos alunos no final do ciclo de alfabetizagdo? ”. Nele explicita-se que: “o ensino da ortografia
deve ser iniciado no ano 3, etapa em que a crianca ja compreende 0 sistema de escrita
alfabética. Nessa etapa de escolarizacdo deve-se chamar a atencdo dos alunos para algumas
regularidades da lingua escrita” (BRASIL, 2012g, p. 26). Em seguida é apresentado um
conjunto de atividades a serem realizadas com alunos ao final do ciclo de alfabetizacéo,

conforme descri¢do abaixo:

A partir da perspectiva construtivista de alfabetizacdo, inspirada em Ferreiro
e Teberosky (1984), organizamos, com base em Leal (2004), alguns tipos de
atividades que consideramos fundamentais para que os alunos avancem nos
seus conhecimentos sobre as relacbes som-grafia de nossa lingua: 1)
atividades envolvendo a sistematizagéo das correspondéncias som-grafia; 2)
atividades envolvendo consciéncia fonoldgica; 3) atividades para
desenvolver a fluéncia de leitura; 4) atividades envolvendo leitura e
producdo de texto; 5) atividades para o ensino da norma ortografica
(BRASIL, 2012g, p. 30).

Com base neste trecho, apontamos dois aspectos contraditorios no material do

PNAIC. O primeiro diz respeito ao fato do documento mencionar que o ensino da ortografia
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sO possa ser iniciado quando o aluno estiver no 3° ano do ensino fundamental. Ora, por que
n&do ensinar a crianca a escrever corretamente desde sempre? O segundo aspecto diz respeito
ao referencial tedrico que embasa o planejamento de situacBes didaticas destinadas a
exploracdo de algumas regularidades da norma ortografica. Observa-se que ao mesmo tempo
em que documento orienta o ensino da ortografia, o faz sob a ldgica construtivista, que
valoriza a escrita espontanea da crianca. Aqui esta implicita a ideia de que o professor ndo
deva ensinar aos alunos os contetdos ortograficos desde 0 seu ingresso no ensino
fundamental, posicionamento contraditério, se levar-nos em consideracdo 0s objetivos do
programa.

Todos estes principios presentes nos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC
sdo condizentes com a concepcdo construtivista de alfabetizacdo fundamentada na
Psicogénese da Lingua Escrita. Como vimos no segundo capitulo este referencial considera
que a crianga, inserida em contextos sociais onde ha a presenca da escrita, formula hipdteses
até alcancar o nivel de leitura e escrita alfabética, como se aprendizagem seguisse um
principio evolutivo natural.

Embora ndo esteja explicito nos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC, a
concepgdo construtivista de alfabetizagdo esta fundamentada nas concepgdes de
desenvolvimento, ensino e aprendizagem da epistemologia genética de Jean Piaget (1896-
1980), considerado o pai do construtivismo - ou neoconstrutivismo -, como destaca Saviani
(2008b).

Segundo Facci (2011), a epistemologia genética, centrada nos aspectos bioldgicos e
maturacionais do desenvolvimento humano, compreende que a constru¢do do conhecimento
resulta das interacdes entre sujeito e objeto, gerando esquemas que se adaptam e se modificam
com o desenvolvimento mental.

De acordo com essa teoria, 0 sujeito constrdi seu conhecimento a medida que se
adapta a realidade por meio de suas ac¢Ges, sendo que a interacdo entre o0 sujeito e 0 objeto
resulta de um processo de assimilacdo e acomodacao. Assimilagdo entendida como o processo
de incorporacdo de novos conceitos nos esquemas ja existentes do sujeito e a acomodagdo 0
processo pelo qual as estruturas existentes se reajustam em fungdo das demandas que o objeto
oferece a sua assimilacdo, sendo a adaptacdo o processo de equilibrio das assimilacdes e
acomodacdes (KLEIN, 2005).

Desse modo, o desenvolvimento mental caracteriza-se pela passagem de um estado

de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior em direcdo a uma adaptacdo mais
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precisa a realidade. Essa adaptacdo ocorre em quatro estagios: sensorio motor (0 a 2 anos),
pré-operacional (2 a 6 anos), operacfes concretas (6 a 11 anos) e operacdes formais (11 a 15
anos), permitindo que as estruturas conquistadas em um estagio se integrem ao estagio
seguinte (FACCI, 2011).

Nessa teoria, 0 desenvolvimento é concebido como um processo natural e universal
decorrente de estagios fixos e sucessivos rumo ao equilibrio mental, um processo que é
caracteristico de todo e qualquer individuo independente das condic¢Bes sdcio-historicas, pois
“o sujeito piagetiano se apresenta portador de uma infraestrutura biologica, sobre a qual se
elevam — solidarias no mesmo nivel — as dimensdes mental e social” naturalizando a relagdo
individuo e sociedade (KLEIN, 2005, p. 71).

Isso porque, as concepcdes de sociedade e cultura em Piaget sdo identificadas com os
conceitos de meio e de ambiente tal como postuladas pela biologia, sendo a sociedade
compreendida como sindnimo de coletividade e convivéncia entre individuos, como
demonstra Klein (2005, p. 71), “[...] todos os elementos da sua teoria derivam de uma mesma
raiz: uma concepcdo de realidade que, abandonando o terreno do processo historico, vai
assentar-se no terreno da biologia”. Entretanto, considerar apenas o aspecto bioldgico como
“padrdo de desenvolvimento € estabelecer leis imutaveis, que se mantém a revelia das
transformacoes historicas” (KLEIN, 2005, p. 83).

Isso significa que a concepcédo de desenvolvimento em Piaget, respaldada somente na
biologia, ndo superou a perspectiva naturalizante das relacdes entre individuo de sociedade,
preterindo as determinacdes sociais e histéricas no desenvolvimento humano, conforme

vemos em Klein (2005, p. 74-75) ao abordar esta quest&o.

O problema, na teoria piagetiana, é que ela mantém entre 0 homem e a
natureza uma relacdo de continuidade que foi definitivamente rompida,
como condi¢do mesma de emergéncia da humanidade. Embora a histéria dos
homens e a histdria da natureza se condicionem reciprocamente, a relagédo do
homem com a natureza nao é de continuidade, mas de ruptura. Isto é, ele ndo
se humaniza segundo a ldgica ou as leis naturais, mas exatamente na medida
em que ndo mais se submete aos designios, antes impondo a ela a sua
dominagcdo. O que significa isto, tomando-se o homem como espécie?
Significa que ele ndo mais recebe da natureza, graciosamente, as suas
condi¢des de existéncia, como ocorre com qualquer outra espécie. Significa
que sua vida esta, agora, condicionada a sua prépria capacidade de produzir
0s bens necessarios a sua existéncia.

Ao considerar a relevancia das relagdes sociais no processo de desenvolvimento

humano, a autora contrapde-se a concepgao piagetiana, evidenciando que a condi¢cdo humana
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ndo é natural e espontdnea, mas uma conquista historica, resultado do esforco humano na
criacdo dos meios de existéncia contra as condi¢Ges de submissdo a natureza.

Pautada no referencial teérico marxista, a autora argumenta que o homem ¢ aquilo
que foi produzido pelo trabalho, atividade humana que o diferencia de todos os outros
animais. Pelo trabalho o homem desenvolveu meios para transformar a natureza contribuindo
para a producdo da cultura material e ndo material.

Nessa perspectiva, a concepcdo biologizante das etapas de desenvolvimento humano,
é refutada, pois como afirma Facci (2011), as mudancas historicas na sociedade e na vida
material produzem mudancas na consciéncia e no comportamento humano. Do ponto de vista
da psicologia historico-cultural é a sociedade que determina o contetdo e motivacdo na vida
da crianca, uma vez que em cada periodo da vida uma atividade principal, denominada
atividade-guia, orienta o desenvolvimento promovendo mudangas qualitativas no
comportamento de cada individuo, isto €, o desenvolvimento depende das condi¢cdes de
apropriacdo dos elementos da cultura humana que serdo ou nao garantidos a cada individuo.

Portanto, nem todos os individuos passardo pelos mesmos estagios de
desenvolvimento uma vez que a matriz principal nesse processo ndo € bioldgica, mas
histérico-social. Para avangar de um nivel de desenvolvimento a outro é necessario que cada
individuo se aproprie da cultura produzida pelo trabalho por meio de processos educativos e
no caso da escola, o processo de humanizacdo esta atrelado aos contetdos curriculares que
devem ser socializados no processo de escolarizagéo.

Diferentemente, a epistemologia genética de Piaget, ao analisar 0s processos de
desenvolvimento humano a partir da matriz bioldgica, contribuiu para a formulacdo de
concepcOes pedagogicas que relativizam a importancia do ensino dos contetidos escolares
pelo professor. Embora Piaget ndo tenha elaborado nenhum método pedagdgico, sua obra,
impactou a educacdo escolar ao propor uma teoria do conhecimento e, por decorréncia, uma
concepgao de ensino e aprendizagem.

Segundo Facci (2011), a concepcao de educacdo pautada na epistemologia genética
tem influenciado a educagdo escolar desde as primeiras décadas do século XX, com o
movimento da Escola Nova, em contraposicdo a proposta da escola tradicional. No contexto
educacional brasileiro a teoria piagetiana influenciou na reformulacéo do sistema educacional
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n. 4.024/61 e na elaboracao
dos PCNs em 1998 e a nivel mundial as ideias aparecem no Relatério da UNESCO, publicado

no Brasil com o titulo “Educacdo: um tesouro a descobrir”.
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Verifica-se, portanto, que as ideias escolanovistas com énfase no método e ndo no
contetido, no aluno e ndo no professor, no interesse e ndo no esforgo, na espontaneidade e néo
na disciplina, ainda se encontram presentes nos documentos oficiais orientando as praticas
pedagdgicas sob as concepcdes de desenvolvimento, ensino e aprendizagem construtivistas.

Martins e Marsiglia (2015) afirmam que a aprendizagem segundo as ideias
construtivistas é dependente dos estagios de desenvolvimento em que cada individuo se
encontra e sO diante deles é que se pode estabelecer o que se pode aprender, assim, 0
construtivismo compreende que o desenvolvimento € condicdo necessaria a aprendizagem,
antecedente a esta. Se € o aluno que constrdi 0 seu conhecimento por meio da intera¢cdo com
meio, 0 ensino deve proporcionar momentos em que a crian¢a possa realizar suas proprias
experiéncias, elaborando hipdteses e construindo conhecimentos como ser ativo no processo
pedagdgico.

Em decorréncia dessa concepcdo cabe ao professor organizar o espacgo escolar e
incentivar e acompanhar os alunos para que construam seus proprios conhecimentos por meio
de situacdes-problema a serem resolvidas, como podemos observar no Caderno de Educacéo
do Campo intitulado Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: curriculo no ciclo de
alfabetizac@o: perspectivas para uma educacdo do campo: unidade 01(BRASIL, 2012e,
p.13) ao afirmar que “¢ preciso que o professor investigue ¢ deixe emergir em sala de aula as
ideias e conceitos préoprios das criangas acerca dos diferentes conhecimentos trabalhados, por
que a partir dai possa desafia-las a avangar em seus conceitos sobre os mesmos”. Nota-se que
0 eixo central do processo educativo é dado pelo método em detrimento do conteldo, ja que a
transmissdo dos contetdos escolares pelo professor impediria o aluno de refletir sobre os
objetos do conhecimento, inviabilizando seu desenvolvimento intelectual.

Desse posicionamento originou-se 0 lema pedagdgico que o importante ndo é
aprender, mas aprender a aprender, entretanto, Martins e Marsiglia (2015, p. 29) contrapdem-
se a esse pensamento alertando que “isso abre portas para que os construtivistas reforcem a
ideia de cada um aprenderd a seu tempo e dentro de suas possibilidades”, fortalecendo o
discurso hegemdnico de que cabe ao professor esperar que a crianga cres¢a, madureca e se
desenvolva para poder ensina-la, pois na perspectiva construtivista, “ndo é a transmissdo de
conhecimentos a tarefa principal da escola, mas sim a organizagdo de atividades educativas
que favorecem o processo espontaneo de construcdo dos instrumentos de assimilagdo do
conhecimento” (DUARTE, 2008b, p. 214).
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Isso explica por que no &mbito do PNAIC a idade de oito anos é estabelecida como
“idade certa” para o aluno estar alfabetizado, pois os direitos de aprendizagem estdo
subordinados aos tempos de aprendizagem que por sua vez estdo ligados aos interesses de
aprendizagem (individualidade). Essa concepc¢édo tem afinidades com o escolanovismo e tém
seus desdobramentos através da pedagogia do aprender a aprender que tem respeitado a
individualidade e aceitado as desigualdades entre os individuos como algo natural e
impossivel de ser superado. Entdo, se antes a crianca tinha de ser alfabetizada até a 12 série,
hoje, as criangas sdo “respeitadas” quanto ao tempo que s¢ interessam em aprender, fadadas
ao fracasso e consequentemente, marginalizadas.

Contrapondo-se a essa ideia, 0 autor considera ser necessaria uma analise critica do
construtivismo, com o0 objetivo de desarmar a armadilha da ideologia burguesa
contemporanea no campo educacional, evitando a incorporacdo de principios pedagdgicos que
descaracterizam a especificidade da educacdo escolar ao desconsiderar a importancia do
ensino dos conteudos escolares na formacédo da classe trabalhadora.

Sobre o0s principios pedagogicos construtivistas, Duarte (2008a) afirma que a
esséncia do lema aprender a aprender assenta-se em quatro posicionamentos valorativos que
precisam ser superados, sdo eles: a) aprender sozinho € melhor do que aprender com o0s
conhecimentos transmitidos por outras pessoas; b) é mais importante que o aluno desenvolva
um método de construcdo do conhecimento do que aprender os conhecimentos socialmente
existentes; c¢) a atividade educativa deve ser dirigida pelas necessidades e interesses
espontaneos do proprio aluno; e, d) a educacdo escolar deve levar o aluno a aprender a
aprender para que este consiga adaptar-se as constantes mudancas da sociedade
contemporanea.

Para o autor esses principios valorativos sintetizam uma concepcao de educacao
voltada para a formacdo de individuos preparados para uma constante e infatigavel adaptacédo
aos ditames da sociedade capitalista, por isso, consideramos que as pedagogias do aprender a
aprender, que orientaram as reformas educacionais na década de 1990 e que tem caracterizado
as politicas educacionais na atualidade, estdo ligadas ao universo ideoldgico neoliberal e pés-
moderno.

Em face do exposto, a analise dos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC nos
remete ao que Mortatti (2006), Francioli (2012) e Martins e Marsiglia (2015) ja explicaram e
foi anteriormente mencionado no segundo capitulo sobre a concepgdo construtivista de

alfabetizacéo.
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De fato, conforme assinala Mortatti (2006), estamos vivendo um momento da
histéria da alfabetizacdo de aprofundamento do processo de “desmetodizagdo da
alfabetizagdo” caracterizado pela desvalorizagdo do ato de ensinar e de perda da
especificidade da alfabetizacdo decorrente da incorporacdo da concepc¢do de alfabetizagéo e
letramento nos cursos de formagédo de professores, a exemplo do PNAIC, que tem em seu
referencial tedrico principios da pedagogia das competéncias combinados com 0s principios
da concepcao construtivista de alfabetizacao.

Ao destacarmos os limites da perspectiva construtivista de alfabetizacdo julgamos ser
contraditorio o discurso do Ministério da Educacao de querer alfabetizar todas as criangas até
0 3°ano do ensino fundamental por meio de um Pacto federativo apoiado em uma concepgao
pedagdgica que ja ndo se sustenta do ponto de vista pedagogico, pois 0s resultados das
avaliacBes nacionais apontam a faléncia do processo de alfabetizacdo das novas geracdes,
formadas, sobretudo, nas escolas publicas brasileiras de forte influéncia construtivista.

Para comprovar o impacto negativo da influéncia da concepgdo construtivista no
processo de alfabetizacdo tomemos os resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo
(ANA) de 2014, apresentados no Anuério Brasileiro da Educacdo Béasica 2016°%, como
objeto de uma breve analise.

Segundo o Ministério da Educacdo, dentro das expectativas para o 3° ano do ensino

fundamental, uma crianga pode ser considerada alfabetizada quando:

Se apropria da leitura e da escrita como ferramentas para seguir aprendendo,
buscando informagdo, desenvolvendo a capacidade de se expressar, de
desfrutar a literatura, de ler e de produzir textos em diferentes géneros, de
participar do mundo cultural no qual esta inserida (TODOS PELA
EDUCACAOQ; EDITORA MODERNA, 2016, p. 48).

Com base nesta expectativa, 0 Ministério da Educacdo aplicou em 2014 a Avaliacéo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA) em todas as escolas publicas urbanas e rurais brasileiras.
Foram avaliados quase 2,5 milhdes de estudantes do 3° ano, Ultima etapa da alfabetizacéo,
com o objetivo de diagnosticar as capacidades de leitura, escrita e raciocinio matematico das
criangas.

Embora a aplicacdo da ANA tenha ocorrido em novembro de 2014, os resultados
foram divulgados apenas no segundo semestre de 2015. Na época, o entdo Ministro da

Educagdo, o Sr. Renato Janine, chegou a afirmar que “o Brasil tem uma alfabetizagao

>3 Disponivel em <http: www.moderna.com.br>
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insuficiente” (LEAL, 2015). Isso porque, na area da leitura 22,2% das criangas avaliadas
mostraram aprendizagem inadequada, ou seja, 0s alunos demonstraram ser capazes de ler
apenas palavras com estrutura silabica simples.

Os resultados foram analisados considerando os niveis de proficiéncia para cada area
avaliada. A proficiéncia representa o conjunto de habilidades demonstradas efetivamente pelo
desempenho dos alunos (por exemplo: o que sabem, compreendem e sdo capazes de fazer). A
area de leitura é dividida em quatro niveis, sendo considerado inadequado apenas o nivel 1.
Conforme demonstra o Anuario Brasileiro da Educacéo Béasica 2016, 77,8% dos alunos do 3°
ano do ensino fundamental apresentaram nivel adequado de leitura em todo o pais em 2014.

No entanto, a analise da porcentagem de alunos por nivel de proficiéncia em leitura e
por unidades da federacdo mostrou que existe uma discrepancia nos resultados por regido
geografica. Na Regido Sudeste (87,0%), na Regido Sul (88,1%) e na Regido Centro-Oeste
(84,0%) as criancas apresentaram nivel adequado de leitura. Enquanto na Regido Norte
(65,0%) e na Regido Nordeste (64,4%) as porcentagens foram menores.

Se considerarmos que o maior nimero de escolas localizadas no campo encontram-se
distribuidas nas regiGes Norte (22,3%) e Nordeste (55,5%) constatamos que no campo 0S
niveis de alfabetizacdo sdo ainda mais baixos se comparados com 0s niveis das trés regides
brasileiras em que predominam escolas urbanas.

Tomando como parametro a regido Centro-Oeste, em que apenas 2,6% das escolas
estdo localizadas no campo e que em 2014 demonstrou possuir 84,0% das crian¢as do 3° ano
do ensino fundamental com nivel adequado de leitura e a regido Nordeste que tem o maior
namero de escolas no campo e que no mesmo ano demonstrou possuir apenas 64,4% dos
alunos com nivel adequado de leitura, constatamos uma diferenca de 19,6 pontos percentuais.

Essa porcentagem evidencia, por exemplo, que na regido Nordeste dentre os alunos
que concluiram o 3° ano do ensino fundamental, 35,6% néo tinha nivel adequado de leitura,
ou seja, estes alunos provavelmente liam apenas palavras de estrutura silabica consoante-
vogal. Além disso, provavelmente localizavam informagdes explicitas em textos curtos
guando localizadas na primeira linha do texto.

O mesmo ocorre na area da escrita dividida em cinco niveis de proficiéncia, sendo
considerados inadequados os niveis 1, 2 e 3. Segundo o Anuario Brasileiro da Educacao
Basica 2016, 65,5% das criangas do 3° ano do ensino fundamental em 2014 possuiam nivel
adequado de escrita no pais, sendo que as maiores porcentagens encontravam-se nas regides
Sudeste (80,1%), Sul (81,5%) e Centro-Oeste (72,6%), onde predominam escolas urbanas.
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Ao contrario dessa realidade, nas regides Norte e Nordeste, onde ha maior nimero de
escolas no campo, as porcentagens sdo menores, 42,9% e 46,3% respectivamente. Essa
porcentagem evidencia, por exemplo, que na regido Nordeste, dos alunos concluintes do 3°
ano do ensino fundamental, 53,7% escrevia palavras com trocas ou omissdo de letras,
alteracOes na ordem das letras e outros desvios ortograficos. Em relagcdo a producéo de textos,
o0s estudantes provavelmente ndo escreviam textos ou produziam textos ilegiveis, ou seja, 0s
alunos ndo tinham dominio da estrutura formal da escrita.

Além disso, os resultados da ANA 2014 mostraram que na area de matematica,
dividida em quatro niveis de proficiéncia, sendo inadequados os niveis 1 e 2, apenas 42,9%
dos alunos em 2014 possuiam nivel adequado. As maiores porcentagens de alunos com nivel
adequado encontravam-se matriculados em escolas das regi6es Sudeste (57,1%), Sul (53,9%)
e Centro-Oeste (45,1%).

Na regido Norte a porcentagem era de 25,1% e na regido Nordeste 25,9%. Isso
significa que 57,1% dos alunos, em 2014, concluiram o 3° ano do ensino fundamental sem
conseguir, por exemplo, resolver problemas de adi¢cdo e subtracdo com numero naturais
maiores que 20 e ler horas em relégio analdgico.

Além da anélise dos resultados da ANA, o Anuério Brasileiro da Educacédo Bésica
2016 revelou que a populacdo que vive em areas urbanas é mais alfabetizada do que aquela
que reside em areas rurais. A localidade urbana apresentou em 2015 uma taxa de 94,1% de
pessoas alfabetizadas, contra 80,2% das pessoas na localidade rural, uma diferenca de 13,9
pontos percentuais, pois a maior taxa de analfabetismo esta no Nordeste, correspondente a
16,6% da populagdo. E no Nordeste também que esta concentrado o menor nimero de anos de
estudo da populacgéo, 6,7 anos, enquanto no Brasil essa média corresponde a 8,0 anos.

Embora a alfabetizacdo seja a pedra de toque de todo o sistema de ensino, a analise
dos resultados demonstra alta taxa de jovens e adultos analfabetos, que apesar de estar em
queda, € um avanco considerado lento diante do contingente de aproximadamente 13 milhGes
de pessoas que ndo foram alfabetizadas na idade adequada. Como se ndo bastasse, aqueles
que tém acesso a educagdo bésica, apesar de estarem na escola, ndo conseguem ser
alfabetizados, principalmente os estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental que
vivem no campo.

Ao demonstrarmos as fragilidades da concepcao construtivista de alfabetizacdo por
meio dos resultados da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) ndo estamos com isso

afirmando que os baixos niveis de alfabetizacdo sdo consequéncias apenas das limitacGes
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desta teoria pedagdgica, pois sabemos que outras questdes de ordem estrutural interferem na
educacdo publica brasileira. Mas ndo podemos deixar de sinalizar suas inconsisténcias que,
historicamente, vém conduzindo a sua desqualificacdo na educacdo escolar pela perda da
especificidade da alfabetizacdo que é ensinar a ler e escrever, aspecto crucial ao
desenvolvimento psiquico dos individuos, conforme defendida pela concepgdo historico-
critica de alfabetizacgdo, tratada na sequéncia.

3.4 CONCEPCAO HISTORICO-CRITICA DE ALFABETIZACAO: para além das
perspectivas construtivistas

Em se tratando da concepcao historico-critica de alfabetizacdo € preciso considerar
suas bases tedricas, que subsidiam ndo so a critica a concepcao construtivista de alfabetizagéo,
mas, sobretudo, apontam proposicdes para enfrentd-la nas condi¢cbes historicas atuais de
avanco de politicas publicas que ameacam a educacdo publica brasileira, incluindo a
Educacao do Campo.

Para avancarmos em relacdo ao tratamento referente a alfabetizagdo, consideramos
gue um dos requisitos seja a compreensao da linguagem como uma funcdo psiquica das mais
complexas e que seu funcionamento se relaciona com outras fungdes, principalmente com o
pensamento, pois a linguagem é um “sistema de signos que opera como meio de comunicacdo
e intercdmbio entre os homens e também como instrumento da atividade intelectual”
(MARTINS, 2013, 167). Seu papel é converter a imagem captada em signos por meio da
palavra, assim, a linguagem representa de maneira abstrata o objeto pela forma de ideias.

Sobre essa questdo, a autora esclarece que a representacdo dos objetos e fenbmenos
da realidade por meio da palavra possibilitou ao homem libertar-se do campo sensorial
imediato em direcdo a representacdo simbolica da realidade. A palavra é dotada de
significacdo, por isso, € uma generalizacdo ou um conceito constituindo-se como embrido da
interpretacdo da realidade, desempenhando um papel decisivo no desenvolvimento psiquico
dos individuos.

Podemos afirmar entdo que a palavra orienta as a¢Ges humanas, é ferramenta de
pensamento e se estabelece na relagdo com o outro, dai a importancia do desenvolvimento da
linguagem articulando o aspecto sonoro, fonético ao aspecto semantico, significativo da
palavra no processo de alfabetizagéo dos individuos.

Assim, a alfabetizacdo, na perspectiva historico-critica, “compreende um processo de

apropriacéo, pelos individuos, de uma forma especifica de objetivacdo humana: a escrita. Essa



151

objetivacdo € produto histérico do trabalho, da vida social e, como tal, assenta-se,
necessariamente, na pratica social” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 73).

Pautando-se na Psicologia Historico-Cultural, as autoras postulam que a linguagem
escrita constitui-se como um sistema simbélico altamente complexo cujo dominio significa
uma mudanca radical em todo o desenvolvimento psiquico. Ao apropriar-se deste universo
simbdlico gréfico o individuo participa ativamente na sociedade, agindo e interagindo com as
significacbes e conhecimentos sistematizados historicamente pela humanidade, promovendo o
alcance de niveis mais elevados de desenvolvimento psiquico.

Nesse sentido, cabe ao professor a tarefa de promover agdes desenvolvimentistas,
intencionalmente planejadas de maneira que garanta a apropriacdo da escrita como
instrumento cultural complexo, pois s6 assim o ensino contribuira no desenvolvimento efetivo
do individuo. Isso envolve processos de reflexdo, analise e generalizacdo, que nao se dao
espontaneamente, exige que o aluno supere uma visdo sincrética e fragmentada e alcance uma
visdo sintética, que Ihe permita compreender o conhecimento sistematizado da lingua escrita.

Sobre o planejamento das acdes pedagdgicas, destacamos as proposi¢des de Martins
(2013) quanto ao reconhecimento da triade conteddo-forma-destinatario, demonstrando a
relacdo entre o que vai ser ensinado, como o sera, a vista daquele a quem se ensina. Como
indica a autora, o enfoque sobre o destinatario demanda que se leve em conta o vinculo entre
o nivel de desenvolvimento efetivo e a area de desenvolvimento iminente. O reconhecimento
do nivel de desenvolvimento efetivo ndo se limita apenas a mera constatacdo daquilo que a
crianca realiza por si mesma, mas a identificacdo das pendéncias cognitivas para atuacdo do
professor na area de desenvolvimento iminente, espaco de atuacdo do ensino.

Feitos estes esclarecimentos, passemos a apresentar as ideias da psicologia histérico-
cultural sobre como se d& a apropriacdo da escrita e como isso deve ser trabalhado no
processo de alfabetizacdo numa perspectiva critica.

Martins e Marsiglia (2015) explicam que a escrita padronizada da crianga revela um
longo caminho percorrido de aquisi¢des culturais que Ihe possibilitou aprender a ler e escrever
de maneira mais rapida. As técnicas primitivas de escrita desenvolvidas pela crianga antes de
ser alfabetizada representam momentos importantes para que a escrita se desenvolva como
um sistema de signos culturalmente elaborado.

Para ser capaz de escrever, a crianca precisa organizar previamente relagoes
funcionais com os objetos pela mediagéo das palavras, tendo em vista a promogéo do salto de

abstracdo requerido pela linguagem gréafica. Assim, por volta dos 3 anos de idade, em



152

condigdes tipicas de desenvolvimento, a crianca lanca-se ao desafio de escrever imitando o
adulto, mas sem atribuir significado e sem recordar o0 que escreveu.

Nesta etapa, denominada fase pré-instrumental, o desenvolvimento efetivo da
crianca caracteriza-se pela sua capacidade de fazer registros por imitacdo. Atuando na area de
desenvolvimento iminente da crianga, o professor deve provocé-la a superar a mera imitag&o,
fazendo com que utilize os registros graficos como meio de recordacao.

Neste intento, o trabalho pedagdgico com criangas nesta etapa deve desenvolver-se
considerando os contetidos nucleares de linguagem oral e escrita, a saber, vocabulario e
identificacdo e reconhecimento de marcas graficas. Para tanto, podem ser adotados 0s
seguintes procedimentos de ensino: a) leitura para as criancas de livros e textos de diferentes
géneros, convidando-as a recontar as historias; b) realizacdo de brincadeiras envolvendo
gestos associados a linguagem e jogos protagonizados; ¢) cantar com as criancas estimulando
a repeticdo; d) solicitar a representagcdo de objetos do seu entorno utilizando diferentes
materiais, instrumentos e interferéncias para elaboracdo de desenhos; e, e) retomar o trabalho
da crianca auxiliando-a na analise de sua producdo para uma possivel reelaboracéo.

A etapa seguinte, denominada atividade gréafica diferenciada é possivel constata-la
entre 4 e 5 anos de idade (em condicGes tipicas de desenvolvimento). Nesta fase as marcas
graficas da crianca ainda ndo tem significado em si mesmas, mas, ela faz uso dos registros
graficos (rabiscos) para relembrar alguma sentenca ditada. Atuando na érea de
desenvolvimento iminente da crianca, o professor deve provoca-la a superar o registro
mnemaonico, atribuindo significado aos seus registros graficos.

Nessa perspectiva, é importante aprofundar os contetdos de linguagem oral e escrita:
vocabulério, identificacdo, reconhecimento e utilizacdo de simbolos, letras, numeros, formas
etc. Além disso, devem ser introduzidos os conteddos de matematica, a saber: contagens,
guantidades, formas geométricas, grandezas e medidas, pois isso serd fundamental ndo s6 as
especificidades do desenvolvimento I6gico-matematico, mas também terd expressdo essencial
no desenvolvimento da escrita.

Para que os alunos se apropriem destes conhecimentos as autoras sugerem 0S
seguintes procedimentos de ensino: a) contar diferentes objetos; b) representar quantidades; c)
organizar sequéncias logicas; d) diferenciar objetos por sua forma, tamanho, cor etc. e) escrita
de nomes proprios utilizando crachas e alfabeto maovel; f) registros de sequéncias ldgicas,

contagens, descri¢fes, formas etc. g) desenhar substantivos concretos; h) atividades de
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producdo: desenho, modelagem, pintura e dobradura; i) leitura para as criangas de livros e
textos de diferentes géneros, convidando-as a recontar as historias.

Por conseguinte, a escrita pictografica apresenta-se por volta dos 5 ou 6 anos. Nessa
idade, em condicdes tipicas de desenvolvimento, as criancas ja sabem desenhar com certa
destreza, por isso utilizam o desenho como meio de registro, porém, ndo o relaciona a um
expediente auxiliar de escrita. Assim, as acOes do professor devem promover a superacdo do
uso do desenho como recurso auxiliar, substituindo-o pela escrita simbolica.

Neste sentido, os contetdos relacionados a linguagem oral e escrita (vocabulério,
grafemas e fonemas) articulados aos conteldos nucleares da matematica (numeros,
quantidade, grandezas e medidas) e das ciéncias da natureza e sociais (ambiente, animais,
vegetais, corpo humano, paisagens, trabalho, familia, comunidade, sociedade etc.) devem
permear a pratica pedagogica alfabetizadora com criancas nesta etapa.

Visando a apropriacdo destes conteldos, podem ser desenvolvidos os seguintes
procedimentos de ensino: a) solicitar que o aluno desenhe substantivos abstratos, verbos,
adjetivos etc., b) leitura e escrita do alfabeto: silabar e representar graficamente; c) acdes de
leitura e escrita que promovam o dominio do sistema de escrita; d) producdo de escritas
utilizando banco de palavras, ordenacdo de palavras e pequenos textos; e) escrita coletiva e
individual de diferentes textos; e, f) completar frases, musicas e cartas enigmaticas.

De posse da técnica e das operacfes envolvidas na escrita, por volta dos 6 a 7 anos
de idade, a crianca encontra-se na etapa inicial da “escrita simbdlica”, fazendo uso da escrita
sem recorrer a marcas e desenhos. A finalidade do trabalho pedagdgico consiste em ampliar o
uso do sistema alfabético, de modo que a crianca domine suas particularidades. Por isso
trabalhar contetdos relacionados a leitura, interpretacdo e producdo de textos, introducéo ao
estudo da gramatica, acentuacao e pontuacao é essencial.

A continuidade do desenvolvimento da escrita simbdlica se da no decorrer do ensino
fundamental, por meio de um trabalho pedagdgico que promova a complexificacdo dos
dominios relacionados a gramatica e aos géneros (literarios ou ndo). O professor deve
aprofundar os contetdos de Morfologia, Sintaxe, Fonologia, Semantica, Estilistica e de
géneros literarios e ndo literarios.

Embora as concepc¢des hegemonicas de alfabetizacdo desconsiderem o ensino da
ortografia e da gramatica no processo de desenvolvimento da escrita, Galuch e Sforni (2009,

p. 121), fundamentadas na psicologia historico-cultural, explicam que:
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0 acesso aos sistemas ortograficos e gramaticais permite a crianga tomar
consciéncia de sua propria atividade como usuéria da lingua e, assim,
alcancar um nivel superior no desenvolvimento da linguagem de modo geral.
A apropriacdo desses sistemas, todavia, ndo € esponténea, ela exige a
mediacdo intencionalmente organizada tal como podemos depreender das
reflxes de Leontiev (1983), possibilitando o desenvolvimento de funcdes
psiquicas superiores como a atencdo arbitrdria, a memoria logica e o
pensamento abstrato. Nisso evidenciam-se as inter-relagbes apontadas por
Vygotsky entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento.

Ainda segundo essas autoras, compreende-se que a internalizacdo dos conceitos
contribui para que o aluno reflita, analise e generalize aspectos ligados aos conhecimentos
ortograficos e gramaticais. N&o basta apenas trabalhar esses contetidos como “acessorios” em
relacdo a pratica de producdo de texto. Os conteldos de gramatica e de ortografia séo
essenciais, portanto, nucleares para o desenvolvimento da escrita. De posse desses
conhecimentos (morfoldgico, sintatico, fénico e semantico) o individuo consegue qualificar a
producdo escrita aprimorando sua capacidade de comunicagéo por toda vida.

Do mesmo modo que as questdes gramaticais e ortograficas ndo podem ser
desconsideradas no processo de alfabetizacdo, Martins e Marsiglia (2015) destacam o papel
essencial da literatura infantil, desde a mais tenra idade, no trato da crian¢ca com a conversao
da linguagem oral em linguagem escrita. Segundo estas autoras, por meio da literatura é
possivel potencializar o ensino da estrutura gramatical do idioma, a medida que a crianga
aprende utilizar corretamente as oracdes simples e compostas por conjuncées, compreendendo
também o sistema morfoldgico do idioma, as declinacdes e conjugacdes.

Além disso, valendo-se de Ferreira (2012) e Abrantes (2013), destacam que a
literatura, na condicdo de patriménio histérico humano, exerce papel formativo na existéncia
individual, por colocarem em evidéncia problemas sociais, injusticas, contradicoes,
dificuldades e possiveis solugdes. Os textos literarios provocam questionamentos produzindo
desafios que exigem da crianca a producdo de ideias e pensamentos baseados em conceitos.

Afirmam as autoras:

A literatura infantil utilizada na escola pode articular-se com a realizagéo de
praticas de resisténcia ao processo de dominacdo dos individuos que
perpassam as relacdes sociais de uma sociedade de classes, pois possibilita
acesso a conhecimentos e a cultura letrada, contribuindo para o
desenvolvimento das capacidades de avaliar situacdes proprias as relaces
sociais. Mesmo que de forma modificada pela imaginacdo dos autores, as
criancas deparam-se com problemas humanos e também com o
encaminhamento de solucgdes para tais situagdes conflituosas (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 84).
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Ao colocarmos em relevo a questdo da literatura infantil e a sua contribuicdo para o
processo de apropriacdo da escrita, visamos pontuar que a pratica alfabetizadora no campo
requer o ensino dos contetidos nucleares da Lingua Portuguesa em articulagdo com a vivéncia
das matrizes formativas trabalho, luta social, organizacdo coletiva, cultura e historia,
produzidas no interior das experiéncias educativas dos movimentos sociais do campo,
destacando-se 0 MST, que hé trés décadas articula luta pela terra e educacédo sob a forma, por
exemplo, da Ciranda Infantil.

Segundo Rossetto e Silva (2012) Ciranda Infantil € um espaco educativo da infancia
Sem Terra, organizado pelo MST e mantidos por cooperativas, centros de formacéo e pelo
préprio movimento em seus assentamentos e acampamentos. Neste espaco coletivo as
criancas se apropriam de elementos que contribuem para o0 seu processo de formacao politica
por meio de experiéncias educativas de resisténcia e reafirmagdo da identidade tanto de Sem
Terra quanto de crianca.

Com base nestas experiéncias pontuamos possibilidades de organizacdo da pratica
alfabetizadora no campo por meio do trato com os conteudos de linguagem oral e escrita: a)
leitura, interpretacdo e producdo de textos literarios e ndo literarios que abordem temas como
a historia de luta e resisténcia dos povos do campo, identidade camponesa, reforma agréria,
luta social, organizacdo coletiva e questdo agraria; b) atividades de producdo (desenho,
modelagem, pintura e dobradura), brincadeiras, jogos, palavras de ordem e misticas que
representem as experiéncias de vida, valores, tradicdes e militdncia dos camponeses; c)
atividades com contadores de historias, cordelistas e trovadores para apresentar suas
habilidades de narrar e declamar; e, d) trabalho com biografias de militantes, cantores,
compositores, escritores, poetas e suas produc¢des, conforme podem ser encontrados no site do
MST.

Neste sentido, a concepcdo de alfabetizacdo defendida neste trabalho parte da
compreensdo de que o dominio da leitura e da escrita € uma conquista historico-social — um
comportamento complexo culturalmente formado, requerendo, portanto, um trabalho
pedagogico de alfabetizagdo, desde a mais tenra idade, que garanta a apropriacdo da escrita

como instrumento cultural complexo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir nosso estudo retomamos 0 objetivo apresentado na introducdo deste
trabalho, qual seja, analisar a concepcdo de alfabetizacdo nos Cadernos de Educacdo do
Campo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), apontando limites e
contradicoes.

Nesse intento, analisamos os Cadernos de Educacdo do Campo que tratam
especificamente da tematica em questdo, nos estendendo inclusive aqueles que tratam do
contexto de criacdo e da concepgdo pedagdgica que caracteriza o PNAIC, para que
pudéssemos estabelecer 0s nexos com as concepgdes universais de alfabetizacdo preconizadas
pelas politicas internacionais e nacionais de educacéao.

Ao apresentar a analise destes materiais demonstramos que a concepcao apresentada
nos Cadernos de Educacdo do Campo do PNAIC é de alfabetizagdo na perspectiva do
letramento, uma proposta introduzida na educacdo no final da década de 1990 com o
propdsito de superar os limites os equivocos da Psicogénese da Lingua Escrita. No entanto, o
estudo demonstrou que esta concepcdo tem afinidades com a concepc¢do construtivista de
alfabetizacdo e com a pedagogia das competéncias sob a forma de direitos de aprendizagem
apresentados no material do programa.

Do ponto de vista histdrico, estas concep¢des pedagdgicas surgiram no Brasil na
década de 1990, num momento marcado pelas reformas educacionais neoliberais
caracterizadas pela insercdo dos principios valorativos do aprender a aprender nos
documentos oficiais das politicas internacionais e nacionais de educacdo. Como vimos, a
continuidade e expanséo destas reformas ocorreram a partir dos anos 2000, em decorréncia da
realizacdo do Férum Mundial de Educacdo em Dakar, que instituiu o Plano de Acdo da
Década das Nacgdes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012) e da institucionalizacdo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo em 2007.

Por conseguinte, a alfabetizacdo passou a ser foco das politicas educacionais
implementadas por meio de programas, dentre eles, o Pro-letramento, a ampliacdo do ensino
fundamental para nove anos, a Provinha Brasil e recentemente o PNAIC, todos baseados na
proposta de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, um referencial tedrico que vem sendo
adotado pelos formuladores das politicas ha quase vinte anos.

No entanto, o estudo evidenciou, com base na andlise dos resultados da Avalia¢do

Nacional da Alfabetizacdo (ANA), a ineficiéncia desta concepcdo de alfabetizacdo. Os
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resultados indicam a faléncia do processo de alfabetizagcdo das novas geragfes. Contudo, 0
Ministério da Educacdo insiste em manter a proposta de alfabetizacdo e letramento como
oficial, alterando apenas os nomes dos programas.

Do ponto de vista conceitual, constatamos que a concepcdo estd alinhada aos
preceitos da Psicogénese da Lingua Escrita, referencial tedrico baseado nos estudos da
Epistemologia Genética, com repercussdes na educacdo escolar por meio de concepcdes
pedagdgicas construtivistas que secundarizam o ensino dos conteidos escolares e rebaixam a
formacéo do professor, submetendo-o a cursos de formacéo inicial e continuada baseados na
teoria da prética da reflexividade.

Além disso, confirmamos 0s nexos entre a proposta de alfabetizar letrando e a
pedagogia das competéncias, pois nos materiais do PNAIC é possivel constatar a auséncia de
referéncia aos conteidos de ensino e a énfase em métodos, competéncias e habilidades sob a
forma de direitos de aprendizagem. Portanto, embora os textos dos Cadernos de Educacgéo do
Campo do PNAIC afirmem se tratar de um material voltado aos professores alfabetizadores
que trabalham em escolas localizadas no campo, demonstramos ser mais um programa que
embora faca uso da categoria Educacdo do Campo, reduz sua concepcao as questdes didaticas
e metodoldgicas fundamentada em um referencial tedrico construtivista, portanto, distinto dos
fundamentos da Educacdo do Campo.

O PNAIC, inserido no conjunto de politicas educacionais que objetivam aumentar o
controle ideoldgico sobre a forma e o contetdo nas escolas publicas, representa uma ameaca
para 0s avancos conquistados nas politicas publicas de Educacdo do Campo. Entre os diversos
fatores preocupantes destaca-se a insercdo de referenciais pedagogicos relativistas,
escolanovistas e neotecnicistas na formacdo de professores e nas praticas pedagodgicas de
alfabetizacdo que em lugar de possibilitar a apropriacdo da riqueza material e intelectual
humana, ocasiona a preparacdo do individuo para a exploragdo capitalista.

Em contraposi¢cdo aos fundamentos do PNAIC, nos amparamos na concepgao
historico-critica de alfabetizacdo para justificar a defesa de outra pratica alfabetizadora no
campo. Entendemos que a escrita € uma objetivacdo humana, produto histérico do trabalho e,
como tal, deve ser transmitido as novas geragdes, para que estas, ao se apropriarem do
patrim6nio humano-genérico possam acessar 0 universo da cultura letrada. Assim, fica
esclarecido que o aluno é o sujeito a ser formado, ao qual devem se dirigir as acbes que

promovam o desenvolvimento de suas mais elevadas potencialidades.
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Para proporcionar aos individuos a apropriacdo da escrita é indispensavel a
participagdo daquele que j& apreendeu o patrimdnio cultural. Na escola, essa é a figura do
professor, pois dirige o desenvolvimento psicolégico do aluno. Ainda que a educacao escolar
ndo transforme por si mesma a sociedade, ela pode contribuir decisivamente na articulacéo da
luta mais ampla por essa transformacdo, desde que n&o esteja alinhada a pedagogias
comprometidas com a conservagao do capitalismo.

Por fim, diante das contradi¢Ges apresentadas, apontamos como possibilidade para o
enfrentamento das problematicas levantadas o engajamento dos professores alfabetizadores
para realizacdo de uma tripla tarefa: a) empreender uma andlise rigorosa das politicas
educacionais implementadas pelo Ministério da Educacdo e organismos educacionais; b)
estudar os fundamentos da Educacdo do Campo; e, ¢) organizar a pratica alfabetizadora de

modo que a crianca domine a leitura e a escrita nas suas maximas possibilidades.
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