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RESUMO

ALFABETIZA(N;AO COMO VETOR DE DESENVOLVIMENTO REGIONAL:
LEGISLACAO, FORMACAO DE PROFESSORES E PERCEPCOES DE
PROGRAMAS EDUCACIONAIS

A dissertacdo analisa as relac@es entre marcos legais, politicas publicas de alfabetizacdo
e praticas docentes nos anos iniciais do ensino fundamental, tomando como foco o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada (CNCA). No primeiro artigo, discute-se a trajetoria da alfabetizacéo e do
letramento no Brasil, com énfase nos avang¢os normativos e nos desafios persistentes para
a garantia do direito a educagdo em contextos marcados por desigualdades regionais. O
segundo artigo examina o desenho, a implementacdo e as concepc¢des de formacdo
continuada presentes no PNAIC e no CNCA, destacando convergéncias,
descontinuidades e disputas em torno da padronizacao curricular e da avaliacdo externa.
O terceiro artigo apresenta os resultados de uma pesquisa de campo com 30 professores,
coordenadores pedagogicos e diretores de uma rede municipal, a partir de questionario
on-line com questdes abertas e fechadas. A analise das percepgdes evidencia
contribuicbes dos programas para a visibilidade da alfabetizacdo e para a formacdo
docente, mas também limites relacionados a intensificacdo do trabalho, a
responsabilizacdo individual e a tensdo entre autonomia pedagogica e pressdo por
resultados. Conclui-se que politicas de alfabetizacdo efetivas exigem estabilidade,
participacao das escolas, valorizacédo profissional e formacdes criticas, contextualizadas
e colaborativas. O estudo contribui para o debate ao articular legislacdo, politicas e
praticas, iluminando caminhos para decisdes mais democraticas.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Letramento; Formacdo de professores; Politicas
publicas; Avaliacdo externa.



ABSTRACT

This dissertation analyzes the relationships between legal frameworks, literacy public
policies and teaching practices in the early years of primary education, focusing on the
National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC) and the National Commitment to
Children’s Literacy (CNCA). The first article discusses the trajectory of literacy in Brazil,
emphasizing normative advances and persistent challenges to guarantee the right to
education in contexts marked by regional inequalities. The second article examines the
design, implementation and underlying conceptions of in-service teacher education in
PNAIC and CNCA, highlighting continuities, discontinuities and disputes around
curricular standardization and external assessment. The third article presents the results
of field research with 30 teachers, pedagogical coordinators and school principals from a
municipal school system, based on an online questionnaire with open and closed
questions. The analysis of participants’ perceptions reveals contributions of the programs
to raising the visibility of literacy and to teacher professional development, but also limits
related to work intensification, individual accountability and tensions between
pedagogical autonomy and pressure for results. The study concludes that effective literacy
policies require stability, school participation, professional valorization and critical,
contextualized and collaborative forms of teacher education, contributing to more
democratic policy decisions.

Keywords: Literacy; Letramento (Literacy Practices); Teacher Education; Public
Policies; External Assessment.
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INTRODUCAO
A alfabetizacdo e o letramento constituem-se, no Brasil, como eixos estruturantes

do direito a educacdo e do projeto de desenvolvimento regional inscrito na Constituicdo
Federal de 1988, na LDB, no PNE, na BNCC e no recente Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada (CNCA). Esses marcos legais afirmam a educagdo basica como
dever do Estado e direito de todos, mas também revelam a persisténcia de desigualdades
sociais e territoriais que atravessam 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem das
criangas nos anos iniciais do ensino fundamental. Nesse cenario, discutir alfabetizacéo é,
ao mesmo tempo, debater cidadania, justica social e a capacidade dos territérios de
produzirem trajetorias de desenvolvimento mais equanimes.

O debate conceitual sobre alfabetizacdo e letramento, consolidado por autoras
como Ferreiro e Soares, desloca a compreensdo do ato de aprender a ler e escrever de
uma perspectiva meramente técnica para um processo complexo, no qual a crianga
constrdi hipoteses sobre a escrita e se insere nas praticas sociais mediadas pela linguagem.
Alfabetizar, nessa chave, implica garantir o dominio do sistema alfabético; letrar, por sua
vez, supOe possibilitar o uso social da leitura e da escrita em diferentes contextos. Ao
assumir a perspectiva de “alfabetizar letrando”, esta dissertacdo toma a alfabetizacdo
como pratica social situada, fundamental para que sujeitos participem criticamente da
vida publica e para que regides historicamente marcadas pela desigualdade ampliem suas
capacidades de desenvolvimento.

Ao longo das ultimas décadas, diferentes diagndsticos evidenciam que o
analfabetismo e, sobretudo, o analfabetismo funcional permanecem como desafios
persistentes da educacéo brasileira, afetando com maior intensidade criangas de contextos
vulneraveis, escolas periféricas e redes municipais com menores recursos. Tais
dificuldades ndo se explicam apenas por fatores pedagdgicos, mas também por
condicionantes econdmicos, culturais e pelo nivel socioecondmico das familias, que
repercutem diretamente sobre as oportunidades de aprendizagem e o desenvolvimento
cognitivo. Nesse quadro, a alfabetiza¢do nos anos iniciais assume lugar estratégico para
romper ciclos de excluséo, reduzir distor¢cdes idade-série e criar condi¢des para trajetorias
escolares mais longas e bem-sucedidas.

As politicas federais de alfabetizacdo, notadamente o Pacto Nacional pela

Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada
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(CNCA), emergem como respostas do Estado brasileiro a esse problema histérico. O
PNAIC, instituido em 2012, estruturou uma ampla politica de formacéo continuada de
professores, articulando Unido, estados, municipios e universidades em torno da meta de
alfabetizar todas as criancas até o final do 3° ano do ensino fundamental. O CNCA,
lancado em 2023, atualiza e reconfigura essa agenda ao propor que todas as criangas
estejam alfabetizadas até o 2° ano, com forte énfase na recomposicédo das aprendizagens
pés-pandemia, na cooperacdo federativa e na articulagdo entre formacdo, gestdo,
infraestrutura, reconhecimento e avaliagao.

Entretanto, a literatura tem mostrado que tais programas se inscrevem em disputas
de concepcdo sobre o que significa alfabetizar, ensinar e avaliar, bem como em tensdes
entre padronizacdo e respeito as singularidades locais. Estudos recentes destacam a
descontinuidade das politicas a cada governo, a alternancia de énfases conceituais, a
performatividade associada as avaliacdes externas e o risco de redugdo da complexidade
da alfabetizacdo a indicadores numéricos. Ao analisar o PNAIC e o CNCA como
producdes discursivas, diferentes autores evidenciam como esses programas produzem
sentidos para o curriculo, o trabalho docente e a prépria ideia de sucesso escolar,
tensionando a autonomia pedagdgica das escolas e dos professores.

Nesse contexto, a formacdo de professores alfabetizadores ocupa lugar central.
Tanto o PNAIC quanto o CNCA reconhecem a formacdo continuada como eixo
estruturante das politicas de alfabetizacdo, concebendo-a como espaco de reflexdo critica
sobre a prética, de apropriacdo de referenciais tedricos e de desenvolvimento profissional.
Ao mesmo tempo, pesquisas indicam que tais formagdes nem sempre se afastam de
modelos transmissivos, que reproduzem prescri¢cdes curriculares e metodologicas, sem
dialogar suficientemente com as condigdes concretas das escolas, com a experiéncia
acumulada dos docentes e com as especificidades dos territérios. A qualidade da
formacdo, portanto, mostra-se indissociavel das condi¢6es de trabalho e da valorizacdo
da carreira docente.

A presente dissertacdo insere-se nesse cenario ao articular, em formato de
coletdnea de artigos, uma analise que transita dos marcos legais e conceituais da
alfabetizacdo e do letramento as politicas nacionais de formacdo docente para a
alfabetizacdo, culminando em uma investigacdo empirica sobre as percepc¢des de
professores, coordenadores pedagogicos e diretores de escolas municipais. O foco recai
sobre a forma como 0s sujeitos que atuam nos anos iniciais compreendem, reinterpretam

e operacionalizam o PNAIC e o CNCA em seu cotidiano, bem como sobre as
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contribuicbes e limites que atribuem a esses programas para a garantia do direito a
alfabetizacdo. Ao privilegiar a voz dos profissionais da educacéo basica, a pesquisa busca
aproximar os textos das politicas da realidade de sua implementacao.

O problema de pesquisa que orienta a dissertacdo pode ser sintetizado na seguinte
questdo: de que modo professores, coordenadores pedagdgicos e diretores de escolas
publicas interpretam e avaliam as politicas de alfabetizacéo representadas pelo PNAIC e
pelo CNCA, e em que medida tais percepcdes evidenciam contribuicfes e limitagOes
desses programas para o trabalho pedagdgico e para a aprendizagem das criancas?
Desdobram-se dessa questdo outros aspectos: como esses sujeitos articulam as
orientagdes oficiais com suas trajetorias formativas e profissionais? Que tensdes emergem
entre as exigéncias de resultados, as avaliacGes externas e a autonomia pedagogica? E em
que medida as politicas dialogam com as desigualdades regionais e socioeconémicas que
atravessam a rede municipal investigada?

A escolha do municipio como recorte empirico responde tanto a raz@es cientificas
quanto politicas. Do ponto de vista académico, analisar uma rede municipal com forte
feminizacdo do magistério, alta titulacdo dos profissionais e longo tempo de atuacdo na
educacédo permite problematizar concepcdes simplificadoras que atribuem o insucesso da
alfabetizacdo apenas a suposta falta de preparo docente. Do ponto de vista social, dar
visibilidade as experiéncias e interpretacdes de sujeitos que atuam diretamente no ciclo
de alfabetizacdo contribui para qualificar o debate publico sobre politicas de alfabetizagdo
e para fortalecer a perspectiva de que tais politicas devem ser construidas com, e ndo
apenas para, as escolas.

Assim, o objetivo geral da dissertacdo € compreender as relacfes entre marcos
legais, politicas publicas de alfabetizacdo e praticas docentes nos anos iniciais do ensino
fundamental, tomando o PNAIC e o CNCA como eixos estruturantes da analise.
Especificamente, busca-se: a) discutir os avancos legais e os desafios persistentes no
campo da alfabetizacdo e do letramento, em sua interface com o desenvolvimento
regional; b) analisar os contextos de criacdo, 0s eixos estruturantes e as concepgoes de
formacgdo docente presentes no PNAIC e no CNCA; c) investigar as percepcgdes de
professores, coordenadores pedagdgicos e diretores sobre esses programas em uma rede
municipal de ensino, problematizando as convergéncias e distanciamentos entre discurso
e pratica.

Metodologicamente, a dissertacdo adota uma abordagem qualitativa, articulada a
procedimentos de analise documental e de pesquisa de campo, com apoio de dados
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quantitativos. O primeiro artigo realiza uma andalise dos marcos legais e normativos da
alfabetizacéo e do letramento, examinando documentos como CF/88, LDB, PNE, BNCC
e CNCA, além de literatura especializada sobre alfabetizacdo, letramento e
desenvolvimento regional. O segundo artigo aprofunda a analise das politicas PNAIC e
CNCA, por meio de revisdo bibliogréfica e estudo de documentos oficiais, explorando
seus contextos de formulagéo, seus eixos e seus efeitos sobre a formacao de professores
alfabetizadores. O terceiro artigo apresenta os resultados de uma pesquisa com 30
profissionais da educacéo bésica, que responderam a um questionario on-line articulando
questdes fechadas e abertas, possibilitando uma leitura densa das percepgGes sobre os
programas.

O primeiro artigo da coletanea discute a alfabetizacdo e o letramento a partir de
seus avancos legais e de seus desafios no contexto do desenvolvimento regional. Ao
examinar 0s marcos normativos da educacao basica e dialogar com contribuic¢des tedricas
de Ferreiro, Soares, Freire, entre outros, o estudo explicita que alfabetizar letrando é
condigdo para a efetivacdo do direito a educacdo com qualidade e equidade. Além de
analisar a BNCC e o CNCA como documentos que buscam consolidar direitos de
aprendizagem comuns, o artigo problematiza os limites de sua implementacdo em redes
marcadas por desigualdades socioeconémicas e por caréncias de infraestrutura e
formacéo docente.

O segundo artigo analisa, de forma comparativa, 0 PNAIC e o0 CNCA como
politicas publicas de formacdo de professores para a alfabetizacdo. Partindo da
compreensdo de que alfabetizar € um direito humano e responsabilidade compartilhada
entre os entes federativos, o texto discute os eixos estruturantes de cada programa, suas
concepcdes de formagéo continuada, seus mecanismos de governanca e avaliagdo, bem
como as tensdes entre padronizagdo curricular e reconhecimento das especificidades
locais. A andlise evidencia tanto avancos — como a capilarizacdo da formacdo docente e
a inducdo de regimes de colaboracdo — quanto limites, relacionados a descontinuidade
das politicas, a pressao por resultados e aos riscos de controle excessivo sobre o trabalho
pedagdgico.

O terceiro artigo, por sua vez, desloca o foco para o chéo da escola, ao investigar
as percepcdes de professores dos anos iniciais, coordenadores pedagogicos e diretores
sobre os programas de alfabetizacdo em uma rede municipal de ensino. A caracterizacdo
do grupo de 30 participantes revela um quadro de alta experiéncia profissional, forte

presenga feminina e elevada titulagdo, aspectos que influenciam a forma como esses
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sujeitos avaliam as politicas. A analise das respostas permite identificar tanto o
reconhecimento de contribuicbes do PNAIC e do CNCA, especialmente no campo da
formacdo continuada e da sistematizacdo de materiais, quanto criticas relacionadas a
responsabilizacdo individual do professor, a centralidade das avaliacBes externas e a
limitada participacdo das escolas na definicdo de metas e estratégias.

Ao articular esses trés eixos de analise — marcos legais e conceituais, politicas de
formacao docente e percepcdes de profissionais da educacao basica —, a dissertacdo busca
contribuir para a compreensdo da alfabetizacdo como politica de Estado e como prética
social concretizada em contextos especificos. Argumenta-se que somente a partir da
integracao entre legislacdo, politicas publicas consistentes e valorizacdo da experiéncia
docente seré possivel avancar na garantia do direito a alfabetizacdo com equidade. Nessa
perspectiva, a pesquisa pretende oferecer subsidios para o aperfeicoamento de programas
como o PNAIC e o CNCA, inspirando processos formativos que reconhegcam os
professores como sujeitos historicos e protagonistas da construcdo de uma educacao
democrética.

Por fim, a dissertacdo organiza-se em quatro partes: esta introducéo, na qual se
apresentam o contexto, o problema, os objetivos, a justificativa e a abordagem
metodoldgica; os trés artigos que compdem o nucleo analitico da investigacdo, cada um
aprofundando uma dimenséo especifica da relacdo entre alfabetizacéo, politicas publicas
e praticas docentes; e as consideracdes finais, nas quais se retomam 0s principais
resultados, se discutem implicagdes para as redes de ensino e se apontam caminhos para
futuras pesquisas. Ao assumir o formato de coletanea de artigos, o trabalho busca dialogar
com a producdo contemporanea em educacao e, a0 mesmo tempo, reafirmar a necessidade
de pesquisas que articulem teoria, politica e pratica na luta pela alfabetizacéo de todas as
criangas em tempo adequado.
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1 — PRIMEIRO ARTIGO: ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: AVANCOS
LEGAIS E DESAFIOS NO CONTEXTO DO DESENVOLVIMENTO REGIONAL

Prof.2 Daniella da Fonseca Borba Vieira!
Prof.2 Dr.2 Edna Maria Jesus®

RESUMO

Este artigo analisa os avancos legais e os desafios ainda persistentes no campo da
alfabetizacdo e do letramento no Brasil, com énfase na sua relagdo com o
desenvolvimento regional. A partir dos marcos legais da Constituicdo Federal de 1988,
da Lei de Diretrizes e Base (Lei n®9.394,1996), do Plano Nacional de Educacéo de 2014-
2024 (PNE), do Compromisso Nacional da Crianca Alfabetizada - CNCA (Brasil, 2023),
e da Base Nacional Comum Curricular de 2018 (BNCC), discute-se como a consolidacédo
do direito a educacdo depende da articulacdo entre praticas pedagogicas significativas e
politicas publicas sensiveis as desigualdades regionais. As contribuicdes tedricas de
Ferreiro (1986) e Soares (2003) sdo fundamentais para diferenciar os conceitos de
alfabetizacdo e letramento, evidenciando a importancia de praticas pedagdgicas que
respeitem o desenvolvimento das criangas e promovam o0 uso social da linguagem.
Argumenta-se que alfabetizar letrando é condicdo essencial para garantir uma educacao
com qualidade e equidade, capaz de fortalecer a cidadania e promover o desenvolvimento
regional sustentavel. Ao final, destaca-se que, embora haja avancos legais e normativos,
0s obstaculos estruturais e fatores como o nivel socioeconémico (NSE) das familias
exercem forte influéncia no desempenho escolar, afetando especialmente as habilidades
linguisticas e cognitivas das criancas, o que reforca a necessidade de politicas publicas
que considerem essas desigualdades.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Letramento; Desenvolvimento regional; Politicas
publicas; BNCC.

ABSTRACT

This article analyzes the legal advances and the persistent challenges in the field of
literacy and reading in Brazil, with an emphasis on their relationship with regional
development. Based on the legal frameworks of the 1988 Federal Constitution, the Law
of Guidelines and Bases of National Education (Law No. 9,394/1996), the National
Education Plan 2014-2024 (PNE), the National Commitment to Literate Children —
CNCA (Brazil, 2023), and the 2018 National Common Curricular Base (BNCC), the
discussion highlights how the consolidation of the right to education depends on the
articulation between meaningful pedagogical practices and public policies sensitive to
regional inequalities. The theoretical contributions of Emilia Ferreiro (1986) and Magda
Soares (2003) are essential to distinguish the concepts of literacy and reading,
underscoring the importance of pedagogical practices that respect children’s
developmental processes and promote the social use of language. It is argued that literacy
through reading is an essential condition for ensuring quality and equitable education,
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capable of strengthening citizenship and promoting sustainable regional development.
Finally, the article highlights that, although there have been legal and normative advances,
structural barriers and factors such as families’ socioeconomic status (SES) exert a strong
influence on school performance, particularly affecting children’s linguistic and cognitive
skills. This reinforces the need for public policies that take such inequalities into account.

Keywords: Literacy; Literacies; Regional development; Public policies; BNCC.

1.1 - Introducgéo

A Constituicdo Federal de 1988, ao garantir o direito a educacdo, impulsionou um
marco significativo para a inclusdo social e a universalizacdo da educacéo no Brasil que
no artigo 205, afirma que "a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho" (Brasil, 1988). Esse dispositivo evidenciou o compromisso do Estado
com a promoc¢do de uma educacdo inclusiva e de qualidade, fundamental para o
desenvolvimento social e econémico de qualquer nagdo. Em um contexto de
desenvolvimento regional, garantir o acesso igualitario a educacao basica é uma condigédo
primordial para reduzir as desigualdades e promover uma cidadania plena, com direitos
civis, politicos e sociais, que garantem a participagéo efetiva do individuo na sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), por meio da Lei n.
9.394/1996, reforca esse compromisso, estabelecendo que a educacéo basica é obrigatdria
e gratuita dos 4 aos 17 anos (Brasil, 1996). Assim, a alfabetizac¢ao passou a ser vista como
uma das etapas fundamentais do processo educativo, tornando-se prioridade nas politicas
publicas educacionais.

Nesse contexto, compreender os processos de alfabetizacéo e letramento torna-se
essencial para avaliar a efetividade das politicas publicas educacionais e seus impactos
no desenvolvimento social e regional. A garantia legal do acesso a educagao precisa ser
acompanhada por praticas pedagogicas que assegurem ndo apenas a entrada na escola,
mas também a permanéncia com aprendizagem significativa. Nesse sentido, €
fundamental discutir de forma mais aprofundada como se da a aprendizagem da leitura e
da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental, reconhecendo as contribuicGes
tedricas e metodoldgicas de estudiosos da area, bem como os desafios enfrentados na

consolidacdo de uma educacéo de qualidade para todos.
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A alfabetizacdo e o letramento sdo processos fundamentais para o desenvolvimento
cognitivo, social e cultural dos individuos, e embora estejam intimamente ligados,
possuem significados distintos segundo estudiosas como Soares (1998) e Ferreiro (1989).
De acordo com Emilia Ferreiro (1989), a alfabetizacdo é um processo que vai além da
simples memorizacdo de letras e sons. Com base na psicogénese da lingua escrita, ela
entende que a crianga constroi, progressivamente, o conhecimento sobre o sistema de
escrita, passando por hipéteses e estagios de desenvolvimento. Para Ferreiro (1989), o
desenvolvimento da leitura e da escrita acontece quando a crianga constroi ativamente o
conhecimento, em vez de apenas reproduzir o que observa. Assim, a autora defende que
0 processo de alfabetizacdo deve respeitar o ritmo e as hipoteses das criancas sobre a
escrita.

Soares defende que a necessidade de diferenciar estes conceitos € fundamental para
refletir sobre o processo de aprendizagem da crian¢a. Segundo a autora, alfabetizar é
ensinar o sistema alfabético da escrita, isto é, permitir que o individuo compreenda a
relacdo entre letras e sons e seja capaz de ler e escrever convencionalmente. Ja letrar
significa desenvolver nos individuos as habilidades de uso da leitura e da escrita em
contextos sociais diversos. Como afirma Soares (2003, p. 47), “é perfeitamente possivel
estar alfabetizado sem estar letrado, assim como € possivel estar letrado sem estar
alfabetizado”.

A importancia da alfabetizacdo e do letramento estd no fato de que sdo
competéncias essenciais para a cidadania, a incluséo social e o desenvolvimento pessoal
e coletivo. Por meio dessas competéncias os sujeitos adquirem autonomia para interpretar
0 mundo, participar ativamente da sociedade e acessar direitos. O letramento, em especial,
amplia as possibilidades de comunicacdo e compreensao critica, sendo um instrumento
indispensével para o exercicio da democracia e da igualdade de oportunidades.

Assim, investir em praticas pedagdgicas que integrem alfabetizacdo e letramento,
respeitando as descobertas das criancas e promovendo o uso significativo da linguagem,
é fundamental para uma educacao transformadora e para a construcdo de uma sociedade
mais justa e participativa.

Este texto se destina a discutir, de forma mais aprofundada, a importancia da
alfabetizacdo e do letramento nos anos iniciais do ensino fundamental como elementos
centrais para a consolidacdo do direito a educacéo e para a promog¢éo do desenvolvimento
regional. A partir dos marcos legais e das contribuicGes teoricas de estudiosas como

Ferreiro (1989) e Soares (2003), busca-se refletir sobre os desafios e as possibilidades das
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praticas pedagogicas voltadas a aprendizagem da leitura e da escrita, considerando seu
papel na formacdo cidadd, na reducdo das desigualdades e na construcdo de uma
sociedade mais justa, inclusiva e democrética.

E necessario considerar também os condicionantes sociais e econdmicos que
influenciam diretamente o processo educativo. Entre eles, o nivel socioeconémico (NSE)
das familias exerce papel central, pois impacta o0 acesso as oportunidades de
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo das criancas (Farah et al., 2006; Brito &
Noble, 2014). Dessa forma, refletir sobre alfabetizacdo e letramento exige integrar a
analise das desigualdades regionais as desigualdades sociais que se expressam nas

condicdes de vida das familias.

1.2 - Alfabetizacdo e Letramento na educacdo: a garantia do acesso a leitura
e aescrita

O conceito de alfabetizacdo foi inicialmente compreendido como a aquisi¢do do cédigo
alfabético, ou seja, a habilidade de codificar e decodificar letras, silabas e palavras.
Carvalho e Mendonca (2006) definem a alfabetizacdo como "o método especifico e
indispensavel para assimilar o sistema de escrita, adquirindo os principios alfabético e
ortografico”. Contudo, & medida que a compreensdo do processo educativo foi se
aprofundando, o letramento passou a ser considerado uma extensdo fundamental da
alfabetizacdo, um processo mais amplo que envolve a incorporagdo da cultura escrita e
sua aplicacdo nas diversas praticas sociais.

Ferreiro e Teberosky (1989), pioneiras nas pesquisas sobre a psicogénese da
lingua escrita, revelaram que a aquisicdo da escrita ndo ocorre de maneira linear, mas sim
por meio de um processo gradual, onde as criangas constroem suas préprias interpretacées
da linguagem escrita, ainda que ndo dominem totalmente as convencdes ortograficas
convencionais.  Deste modo, compreende-se que, “a alfabetizagdo ndo é um processo
de aquisicdo de habilidades mecanicas, mas sim um processo de construcdo ativa do
conhecimento sobre o sistema de escrita.” (Ferreiro e Teberosky, 1986, p. 17)

Nesta perspectiva construtivista, as autoras assumem a compreensdo de que a
crianca ndo entra na escola como uma "folha em branco™, mas como alguém que ja faz
hipdteses sobre como a escrita funciona. O foco, portanto, ndo estd em decorar letras,
silabas ou palavras, mas em compreender os principios que organizam a linguagem
escrita. Embora Ferreiro e Teberosky (1986) ndo utilizem o termo letramento com a

mesma énfase que autores como Magda Soares, suas ideias contribuem para a nocao de
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que a alfabetizacdo deve acontecer em contextos significativos e funcionais, o que se
aproxima da ideia de letramento, entendida como o uso social da leitura e da escrita.

Conforme Soares (1998), alfabetizar é muito mais do que ensinar o codigo
alfabético; trata-se de garantir ao sujeito a possibilidade de fazer uso social e funcional
da leitura e da escrita. A autora destaca que “alfabetiza¢do ¢ dar acesso ao mundo da
escrita, tornando o individuo capaz ndo s de ler e escrever, mas de utilizar a escrita de
forma plena em sua vida social” (Soares, 1998, p. 33). Essa compreensdo levou a
ampliacéo do conceito tradicional de alfabetizacdo, incorporando a nogao de letramento
como condicéo essencial ao desenvolvimento humano.

Compreender a alfabetizacdo como um processo de construgdo de sentido, e ndo
de mera repeticdo, representa um avango fundamental para praticas pedagdgicas mais
eficazes e respeitosas ao desenvolvimento infantil. Quando esse processo é aliado ao
letramento, ampliam-se as possibilidades de formac&o critica, cidada e participativa dos
sujeitos.

Alfabetizar letrando é mais do que ensinar a ler e escrever, € incluir o aluno no
mundo da cultura escrita, permitindo que ele se reconhegca como sujeito ativo da
linguagem, capaz de interpretar, comunicar, transformar. Por isso, praticas pedagdgicas
que integram essas duas dimensdes sdo indispensaveis para promover uma educacao de
qualidade e com equidade.

O surgimento da concepgdo de letramento no Brasil estd profundamente
relacionado ao processo de transformacao da Educagdo no Campo, especialmente a partir
das discussdes que emergiram nas décadas de 1980 e 1990, quando 0s movimentos sociais
e educadores passaram a reivindicar uma educacdo que dialogasse com as realidades
socioculturais das populages rurais. Nesse contexto, a nocao de letramento se consolida
como uma ampliagdo do conceito tradicional de alfabetizacdo, deslocando o foco do
simples dominio técnico da leitura e da escrita para o uso social e significativo da
linguagem (Soares, 2003).

A Educacdo do Campo, inspirada nas pedagogias freireanas e nas praticas de
educacdo popular, assume papel central nesse processo, ao defender que o ato de ler e
escrever ndo pode ser dissociado da leitura critica do mundo e das condi¢des concretas
de vida dos sujeitos (Freire, 1989). Assim, o letramento surge como uma resposta politica
e pedagodgica a necessidade de uma educacdo contextualizada e emancipadora, capaz de
reconhecer os saberes locais, fortalecer as identidades coletivas e promover a participacao

ativa das comunidades rurais na construcao do conhecimento.
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A pratica pedagdgica na Educacdo do Campo, sob uma perspectiva freireana,
reafirma a importancia de uma educacao libertadora, capaz de estimular o pensamento
critico e fortalecer a identidade dos sujeitos do campo. Essa abordagem propde a
participacdo ativa dos estudantes na constru¢cdo do conhecimento, rompendo com a
concepcao tradicional da “educagdo bancaria”, na qual o aluno € considerado um receptor
passivo do saber (Freire, 1979). Promover um ensino significativo e contextualizado é
fundamental, e o0 uso de projetos interdisciplinares configura-se como uma estratégia
eficaz para consolidar esse processo formativo (Mantovanelli, 2013).

Para que a aprendizagem se desenvolva de forma critica e profunda, é essencial
que se fundamente no dialogo e na valorizacdo dos contextos locais. O processo dialogico
pressupde colaboracéo entre educador e educando, em um movimento no qual o professor
exercita a escuta atenta e o estudante aprende a expressar-se e argumentar (Freire, 1997).
A valorizacdo dos saberes locais e a contextualizacdo do ensino sdo elementos centrais
para o fortalecimento da identidade dos alunos do campo (Jesus & Foerste, 2018).

Nesse sentido, as praticas pedagogicas precisam respeitar as especificidades
culturais e socioecondémicas das comunidades rurais (Rodrigues et al., 2020). Estratégias
como o trabalho com Temas Geradores permitem que o curriculo se construa a partir da
realidade e dos interesses dos alunos, promovendo um aprendizado verdadeiramente
situado e significativo (Freire, 1991).

O resultado de praticas pedagdgicas que promovem um dialogo horizontal entre
educador e educando (Cerqueira et al., 2024) é¢ o fortalecimento da identidade e o
desenvolvimento da autonomia. A promog¢do da autonomia, por sua vez, constitui uma
das competéncias essenciais do docente (Santos et al., 2010), sendo que a abordagem
dialdgica atua diretamente no estimulo ao pensamento critico e a emancipacéo intelectual
dos estudantes.

Os processos pedagdgicos transformadores devem, portanto, romper com
modelos tradicionais, compreendendo-se como agdes sociais inseridas em contextos mais
amplos de pratica coletiva (Freire, 1989; Souza, 2012), o que lhes permite transcender os
limites da escola. Ao articular o conhecimento historicamente construido as vivéncias dos
alunos, o ensino torna-se mais contextualizado, critico e emancipador (Cerqueira et al.,
2024), preparando-os para atuar de forma consciente e participativa em suas

comunidades.
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1.3 - A importancia das politicas publicas para a Alfabetizacdo e o Letramento

Diante da relevancia da alfabetizacdo e do letramento para o desenvolvimento
pleno dos individuos e para a construcdo de uma sociedade mais equitativa, as politicas
publicas educacionais passaram a priorizar essas etapas como fundamentais para a
garantia do direito a educacao. Iniciativas como o Plano Nacional de Educacdo de 2014-
2024 (PNE), o Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e outras
acOes voltadas a alfabetizacdo nos primeiros anos do ensino fundamental refletem o
esforco do Estado brasileiro em enfrentar os desafios histéricos da defasagem e da
desigualdade educacional.

Tais politicas buscam assegurar que todas as criangas aprendam a ler e escrever
na idade adequada, com énfase em praticas pedagdgicas significativas, formacédo docente
continuada e acompanhamento sistematico da aprendizagem. Apesar dos avangos nas
diretrizes educacionais e na legislacdo, o acesso universal a educacdo de qualidade ainda
enfrenta desafios significativos, especialmente em regides mais periféricas do pais. A
implementacdo eficaz das leis de educacdo depende de um esfor¢co conjunto entre os
governos estaduais, municipais, escolas e familias.

O PNE (Brasil, 2014) aponta a superac¢do das desigualdades educacionais como
uma das metas centrais, destacando a importancia de erradicar discriminagdes e garantir
a universalizagdo do atendimento escolar. Em contextos regionais mais vulneraveis, a
educacdo ainda carece de infraestrutura adequada, formacdo continuada para o0s
educadores e recursos que possibilitem a implementacédo plena das diretrizes curriculares.

A Lei n® 11.274/2006 altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei 9.394/1996) para estabelecer que o ensino fundamental obrigatério passaria a ter
duracdo de nove anos, com matricula obrigatoria a partir dos 6 anos de idade. Isso visa
proporcionar um tempo maior de convivéncia escolar, essencial para o desenvolvimento
integral das criancas. A medida é relevante, pois no &mbito do desenvolvimento regional,
especialmente em comunidades mais isoladas ou carentes, 0 aumento da carga horaria e
da qualidade do ensino pode contribuir para uma melhor formacéo e incluséo social dos
estudantes, criando um ambiente mais propicio a aprendizagem e ao exercicio da

cidadania.
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Neste sentido, vale ressaltar que o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa (PNAIC) foi instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, e langado
oficialmente pelo Ministério da Educacdo (MEC) em novembro do mesmo ano (Brasil,
2012; Alferes; Mainardes, 2018). Seu proposito central consistiu em assegurar que todas
as criancas estivessem alfabetizadas até o final do 3° ano do Ensino Fundamental,
enfrentando um dos principais desafios da educacdo brasileira: a qualidade da
alfabetizacdo nas redes publicas (Brasil, 2012; Alferes; Mainardes, 2018). Entre seus
cinco objetivos, destacam-se a garantia da alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e
Matematica, a reducdo da distorcdo idade-seérie, o melhoramento do IDEB, o
aperfeicoamento da formacdo docente e a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos escolares (Brasil, 2012).

Para alcangar tais metas, 0 PNAIC estruturou-se em quatro eixos de atuagdo: (1)
a formacé&o continuada presencial de professores alfabetizadores e orientadores de estudo,
considerada o eixo central do programa; (2) a distribuicdo de materiais didaticos, obras
literérias, jogos e tecnologias educacionais; (3) a realizacdo de avalia¢Oes sistematicas,
como a Provinha Brasil e as avaliagdes externas do INEP; e (4) a gestdo, mobilizacéo e
controle social, que buscavam fortalecer a articulagéo entre 0 MEC, as redes de ensino,
as universidades e os conselhos de educacéo (Brasil, 2012; Alferes; Mainardes, 2018).

Inspirado no Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), criado no Ceard em
2007, o PNAIC apropriou-se da nogao de “idade certa” e da organizagdo por eixos de
atuacdo, configurando-se como uma politica publica de carater nacional voltada a
alfabetizacdo inicial (Alferes; Mainardes, 2018). A analise de Alferes e Mainardes (2018)
identifica no PNAIC elementos de uma pedagogia mista, combinando principios dos
modelos de competéncia e de desempenho, refletindo tanto preocupacdes com resultados
mensuraveis quanto com o desenvolvimento de praticas pedagogicas contextualizadas.

Com base nos referenciais de Bernstein (1996, 2003) e Ball, Maguire e Braun
(2016), os autores analisam o PNAIC em trés niveis de recontextualizacdo. No nivel
macro, o programa foi produzido pelo Governo Federal/MEC, em dialogo com agendas
empresariais como a do Movimento Todos pela Educacgédo (TPE). No nivel meso, ocorreu
a recontextualizacdo do texto da politica por meio das Universidades e Secretarias de
Educacao, especialmente na formacédo dos orientadores de estudo. Ja no nivel micro, as
diretrizes do Pacto foram reinterpretadas e adaptadas pelos professores em suas praticas
pedagogicas, transformando o texto da politica em acdo educativa concreta (Alferes;
Mainardes, 2018).
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Apesar de suas limitagdes, o PNAIC representou um avanco relevante nas
politicas publicas de alfabetizacdo. O enfoque no ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano)
ampliou o tempo destinado a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA),
contribuindo para a consolidagéo das aprendizagens. O eixo de formacdo continuada de
professores destacou-se por oferecer uma capacitacdo mais sistematica e permanente que
programas anteriores, como o Prd-Letramento. Além disso, o PNAIC deu maior
visibilidade a areas tradicionalmente negligenciadas, como Geografia, Histéria, Arte e
Ciéncias, reafirmando a importancia de uma alfabetizacdo integral e interdisciplinar
(Alferes; Mainardes, 2018).

Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2017, surge
como um instrumento normativo que consolida essas diretrizes, propondo uma
organizacdo curricular que valoriza a equidade, a inclusdo e a aprendizagem com
qualidade para todos os estudantes (Aguiar; Tuttman, 2020).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um marco fundamental para a
consolidacdo de uma educacao de qualidade, equitativa e inclusiva no Brasil (Caetano,
2019). Como documento normativo, ela define “o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica” (Brasil, 2017, p. 7), assegurando, assim, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento em todo o territorio nacional.

Ao mesmo tempo, respeita as diferencas culturais, sociais e econdémicas, uma vez
que prevé a complementacéo local dos curriculos com base nas particularidades regionais.
Com suas dez competéncias gerais, a BNCC promove a formacao integral dos estudantes,
valorizando o pensamento critico, a empatia, 0 respeito a diversidade e o protagonismo
social. Dessa forma, a BNCC busca garantir que “a educacdo deve afirmar valores e
estimular acdes que contribuam para a transformacdo da sociedade, tornando-a mais
humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservagdo da natureza” (Brasil,
2017, p. 9), evidenciando seu compromisso com uma escola democratica e plural.

A BNCC define que a alfabetizacdo deve ser sistematica e ocorrendo de forma
gradual, com énfase no reconhecimento do sistema alfabético e na ampliacdo do
repertdrio de leitura. Esse processo é de fundamental importancia, pois, como observa
Paulo Freire (1983), alfabetizar-se é, na verdade, "adquirir uma lingua escrita atraves de
um processo de construcdo do conhecimento com uma visdo critica da realidade”. Dessa
maneira, a educacdo infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental sdo essenciais

para consolidar um processo educacional que, além de ensinar a ler e escrever, deve
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também formar cidadaos criticos, aptos a compreender e transformar a realidade em que
vivem.

A BNCC propde estratégias fundamentais para reduzir as desigualdades de
aprendizagem no Brasil, com base na promocéo da equidade e no respeito a diversidade.
O documento reconhece que garantir o direito de aprender exige considerar as diferencas
sociais, culturais, econdmicas e regionais dos estudantes, e afirma que “¢€ necessario que
sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes” (Brasil, 2017, p. 8). Nesse sentido, a BNCC orienta que os curriculos sejam
construidos de forma flexivel, permitindo a insercao de contetidos que dialoguem com as
realidades locais e com os diferentes contextos dos alunos.

O documento ainda destaca que o planejamento pedagogico deve considerar as
necessidades especificas dos estudantes historicamente marginalizados, como indigenas,
afrodescendentes, pessoas com deficiéncia e jovens em situacdo de vulnerabilidade,
reforcando que “o planejamento com foco na equidade exige um claro compromisso de
reverter a situacdo de exclusao historica” (Brasil, 2017, p. 16). A formacao continuada
dos professores, a valorizacao de préaticas inclusivas e a adocao de avalia¢fes diagndsticas
e formativas também sdo acdes apontadas como essenciais para garantir uma educacgao
de qualidade para todos. Dessa forma, a BNCC apresenta-se como um instrumento
importante para a construcdo de uma escola democratica, inclusiva e socialmente justa.

Apesar dos avancos propostos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), é
necessario refletir sobre os inimeros desafios que envolvem sua implementacao nas redes
de ensino em todo o pais. A diversidade regional, as desigualdades socioeconémicas, a
caréncia de infraestrutura em muitas escolas publicas e a formacdo insuficiente dos
profissionais da educagdo sdo fatores que dificultam a efetivacdo das diretrizes
curriculares previstas no documento.

Além disso, a transposicdo da BNCC para os curriculos locais requer um esforco
coletivo de gestores, professores e comunidades escolares, demandando tempo,
investimento e apoio técnico continuo. Por isso, mais do que um documento normativo,
a BNCC deve ser compreendida como um ponto de partida para um processo continuo de
construcdo de uma educacdo de qualidade, que exige escuta, adaptacdo e compromisso
com a realidade dos diferentes contextos educacionais brasileiros.

A implementacdo da BNCC enfrenta inumeros desafios decorrentes das profundas
desigualdades regionais do Brasil, 0 que compromete a efetividade de sua proposta de
garantir uma educacdo equitativa e de qualidade para todos. Entre 0s principais
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obstaculos, destacam-se as diferencas na infraestrutura escolar, na formacéo e valorizacdo
docente, e na capacidade técnica das redes de ensino para adaptar os curriculos as
realidades locais. Regifes mais vulnerdveis, como o Norte e o Nordeste, muitas vezes
carecem de recursos materiais, humanos e tecnoldgicos para concretizar as orientagoes
do documento. Além disso, a resisténcia de parte dos profissionais da educacdo e a
auséncia de formacao continuada dificultam a adogéo das praticas pedagogicas previstas.

A propria BNCC reconhece que:

[...] as decisdes curriculares e didatico-pedagogicas das Secretarias de
Educacéo, o planejamento do trabalho anual das instituigtes escolares
e as rotinas e 0s eventos do cotidiano escolar devem levar em
consideracdo a necessidade de superacdo dessas desigualdades (Brasil,
2017, p. 16)

Nesse sentido, a eficacia da BNCC depende de politicas pablicas que promovam
equidade, apoiem tecnicamente 0os municipios e valorizem os profissionais da educacéo,
garantindo que todos os estudantes, independentemente de sua origem, tenham acesso as

aprendizagens essenciais.

1.4 - Alfabetizacéo e Letramento e Desenvolvimento Regional: 0 movimento ciclico

A educacéo tem se configurado como um elemento essencial para a promogao do
desenvolvimento regional, especialmente em paises marcados por desigualdades
econbmicas e sociais, como o Brasil. Sua capacidade de promover mobilidade social,
qualificacdo da forca de trabalho e cidadania ativa a torna um instrumento estratégico
para a reducéo de desigualdades regionais.

Historicamente, o desenvolvimento foi entendido como crescimento econdmico,
com énfase nos indicadores de producdo e renda. No entanto, nas Ultimas décadas,
ampliou-se a compreensdo do termo, incorporando dimensdes sociais, culturais e
ambientais. Nesse sentido, a educacéo passou a ser vista como um dos pilares centrais do
desenvolvimento humano, conforme proposto por Amartya Sen (2000, p. 17), para quem
"desenvolvimento € a expansao das liberdades substantivas das pessoas".

A educacdo contribui para a formacdo de individuos criticos, autbnomos e
conscientes de seus direitos e deveres, possibilitando sua insercéo qualificada no mercado
de trabalho e na vida pablica. Além disso "deve ser compreendida como um investimento
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estratégico para o futuro de uma nacéo, e ndo apenas como um gasto publico™ (Almeida;
Pires, 2020, p. 5).

No Brasil, a distribuicdo desigual de oportunidades educacionais reflete e reforca
as disparidades regionais. Enquanto algumas regides contam com institui¢cdes de ensino
bem estruturadas e acesso a tecnologias, outras enfrentam caréncia de professores,
infraestrutura precaria e baixos indices de rendimento escolar.

A superacdo dessas desigualdades passa por uma articulagéo entre Unido, estados
e municipios, no sentido de garantir financiamento adequado, valorizacdo docente e
curriculos contextualizados com as realidades regionais. Myrdal (1972), ao tratar da
teoria dos circulos virtuosos e viciosos do desenvolvimento, ja alertava que as regides
menos desenvolvidas precisam de estimulos extras para romper o ciclo da pobreza.

No entanto, é preciso ir além da logica econbmica e considerar também a
formagéo integral do sujeito. A educacgéo deve preparar ndo apenas para o trabalho, mas
também para a vida em sociedade, o exercicio da cidadania e o fortalecimento dos lacos
comunitarios. Essa visdo ampliada esta presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacédo Bésica, que enfatizam o desenvolvimento de competéncias socioemocionais e
a valorizacdo da diversidade cultural.

O papel do Estado é fundamental na promoc¢édo de uma educagdo que contribua
para o desenvolvimento regional. Politicas publicas bem planejadas e executadas com
base em diagnoésticos territoriais permitem a alocacdo eficiente de recursos e a
implementacéo de agBes integradas. E importante destacar a importancia do planejamento
educacional descentralizado, com a participacdo ativa das comunidades e dos governos
locais.

Diante do exposto, é possivel afirmar que a educacdo, em suas mdaltiplas
dimens@es, constitui um dos pilares fundamentais para o desenvolvimento regional
sustentavel. Sua capacidade de transformar realidades, romper ciclos de pobreza e
fortalecer identidades locais a torna um investimento prioritario para governos e
sociedades.

No entanto, para que esse potencial se concretize, é necessario enfrentar o0s
desafios estruturais do sistema educacional brasileiro, combater as desigualdades
territoriais e implementar politicas publicas contextualizadas. Com tudo, “a educagdo
deve ser compreendida como um direito de todos e um dever do Estado, mas também
como uma ferramenta estratégica para o desenvolvimento equilibrado do territdrio
nacional” (Almeida; Pires, 2020).
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O processo de alfabetizacdo e letramento é fundamental para o desenvolvimento
social e econdmico das regides, pois possibilita aos individuos o acesso ao conhecimento
e a participacdo ativa na sociedade. As politicas educacionais, especialmente aquelas
orientadas pela LDB, PNE e BNCC, tém avancado na direcdo de uma educacéo inclusiva
e de qualidade, que respeite as especificidades regionais e, a0 mesmo tempo, garanta
direitos iguais para todos os estudantes.

No entanto, para que esses avangos se concretizem, é necessario que as politicas
publicas de educacdo sejam efetivas em superar as desigualdades regionais, com
investimentos em infraestrutura escolar, capacitacdo de educadores e a promocao de
praticas pedagogicas que favorecam o letramento efetivo. Como afirmam Soares (1998)
e Kleiman (2005), o letramento ndo se resume ao dominio da escrita, mas implica no uso
efetivo da linguagem escrita nas diversas praticas sociais. Assim, a promoc¢do do
letramento, juntamente com a alfabetizacdo, € um passo fundamental para garantir que 0s
individuos, independentemente de sua localizagdo geografica ou condicdo
socioecondmica, possam exercer plenamente sua cidadania e contribuir para o
desenvolvimento de suas comunidades e regides.

Nessa perspectiva, ao reconhecer a educagdo como eixo central para o
desenvolvimento humano e regional, torna-se imprescindivel considerar o0s
condicionantes sociais e econdémicos que impactam diretamente 0 processo educativo.
Entre esses fatores, o nivel socioeconémico das familias ocupa lugar de destaque, uma
vez que influencia tanto o acesso as oportunidades de aprendizagem quanto o
desempenho académico dos estudantes. A compreensdo de como 0 contexto
socioeconémico interfere na alfabetizacdo, no letramento e nas trajetorias escolares é
fundamental para a formulacdo de politicas publicas capazes de reduzir desigualdades e
promover uma educacao de qualidade para todos.

O Nivel Socioeconémico (NSE) € um conjunto complexo que envolve multiplos
fatores como renda, escolaridade, ocupacdo, saude, condi¢bes de moradia, alimentacéo,
estresse e praticas de estimulacdo familiar e tem sido amplamente estudado por sua
influéncia no desenvolvimento cognitivo e linguistico infantil (Farah et al., 2006; Bradley
& Corwyn, 2002; Brito & Noble, 2014).

Ainda que seja recorrente a utilizacdo de variaveis isoladas, como renda, ocupacéo
ou escolaridade dos cuidadores, muitos autores defendem que o NSE deve ser
considerado um conjunto multidimensional, pois cada componente contribui de forma
distinta (McLoyd, 1998; Duncan & Magnuson, 2003).
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Neste sentido, o debate sobre a importancia da alfabetizacdo no processo
educacional como fator de desenvolvimento regional insere-se em uma perspectiva mais
ampla que compreende a educagdo como motor do progresso social e econdmico. Nesse
contexto, a alfabetizacdo € utilizada como um dos principais indicadores de
desenvolvimento humano, aparecendo entre os critérios de medicdo do Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH), elaborado pela Organizacdo das Nagbes Unidas
(ONU). O IDH, considerado um dos instrumentos mais relevantes para avaliar o nivel de
desenvolvimento de um pais, combina trés dimensdes essenciais — longevidade,
escolaridade e renda per capita — sendo a alfabetizacdo e a taxa de matricula
fundamentais para mensurar o grau educacional das populacdes. Apesar das criticas que
questionam sua capacidade de captar as multiplas dimensdes do desenvolvimento, o IDH
permanece como o principal pardmetro internacional de avaliagdo do progresso
socioeconomico (Machado; Pamplona, 2008).

A alfabetizacdo também adquire relevancia no campo do progresso cientifico e
tecnologico, por meio do conceito de cidadania cientifica. Sob essa perspectiva, a
educacdo é vista como meio de formacdo de sujeitos criticos, capazes de compreender,
utilizar e produzir conhecimento cientifico em beneficio préprio e coletivo. Assim, 0
individuo alfabetizado cientificamente € aquele que aplica os saberes da ciéncia para
resolver problemas do cotidiano, participar ativamente das decisfes sociais e exercer a
cidadania de forma consciente. A alfabetizacdo cientifica, portanto, constitui-se como um
instrumento de democratizacdo do conhecimento, essencial para o avango tecnoldgico e
para a consolidacdo de uma sociedade mais justa e participativa (GOMES et al., 2014).

Historicamente, o reconhecimento da educacdo como ferramenta para o
desenvolvimento remonta aos esforcos empreendidos, a partir da década de 1950, para
combater a desigualdade estrutural nos paises subdesenvolvidos. Nesse periodo,
consolidou-se a visdo de que o baixo nivel educacional e o analfabetismo eram fatores
diretamente associados ao atraso econémico e social, reforcando a urgéncia de politicas
voltadas a universalizacdo do ensino e a melhoria da qualidade educacional (Hobsbawm,
1995; Alves; Correia, 2003; Salles, 2006). Assim, a alfabetizagdo passou a ser entendida
ndo apenas como um direito fundamental, mas como condicdo indispensavel para o
desenvolvimento humano e regional, articulando-se com metas de crescimento
econémico, incluséo social e reducédo das desigualdades.

Ainda, os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) pode nos auxiliar a
pensar o desenvolvimento regional a partir do eixo educacional. O ODS 4 constitui um
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pilar fundamental da Agenda 2030 da Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU),
reafirmando o compromisso global com a educacdo de qualidade (Camillo & Castro
Filho, 2019). Esse objetivo busca "assegurar a educagdo inclusiva e equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos"
(Plataforma..., [201-]).

Mais do que um fim em si mesma, a educacdo de qualidade emerge como
estratégia indispensavel para viabilizar os demais ODS no horizonte de longo prazo,
atuando como direito humano essencial que sustenta a concretizacdo de outras garantias
e impulsiona o desenvolvimento sustentavel de individuos e do planeta (Boeren, 2019;
UNESCO, 2018; Camillo & Castro Filho, 2019; UNESCO, 2017).No ambito da educacao
basica e da alfabetizacdo, os ODS assumem relevancia estratégica ao incorporarem
direitos minimos explicitos, como o acesso universal a alfabetizacdo e ao conhecimento
bésico em matematica (United Nations, 2019).

Estabelece-se, assim, uma meta para 2030 que preconiza a alfabetizacdo plena de
todos os jovens e de uma parcela substancial dos adultos, com aquisi¢do de competéncias
fundamentais em leitura, escrita e matemética (UNESCO, 2017). No contexto brasileiro,
a Politica Nacional de Leitura e Escrita (PNLE) representa uma iniciativa estatal voltada
a promocado do livro, da leitura, da escrita e das bibliotecas, com énfase na ampliacdo das
capacidades criativas e compreensivas por meio de acdes educativas e culturais (Camillo
& Castro Filho, 2019).

Contudo, a PNLE néo se alinha perfeitamente ao ODS 4, uma vez que omite ac0es
especificas para a primeira infancia, a educacdo pré-escolar ou o ensino técnico,
profissional e superior (Camillo & Castro Filho, 2019).A relevancia dos ODS para a
educacdo manifesta-se em seu potencial transformador social, ao fomentar a educacéo de
qualidade como vetor para que individuos acessem dimensdes ampliadas do
desenvolvimento humano e integrem-se formalmente ao mercado de trabalho (Camillo &
Castro Filho, 2019). Essa qualidade educacional eleva as perspectivas de vida, facilitando
a obtencdo de empregos melhores, a ascensdo profissional e uma qualidade de vida
superior (United Nations, [201-]). Ademais, o ODS 4 promove 0 desenvolvimento
equitativo, combatendo desigualdades de género e disparidades educacionais, com
inclusdo prioritaria de populacdes vulneraveis, pessoas com deficiéncia e povos indigenas
(United Nations, 2019). Nesse sentido, a educacdo opera como um "motor” potente para

a coesdo e igualdade social (Boeren, 2019, p. 279).
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Um elemento chave do ODS 4 é a Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), que
introduz uma perspectiva renovada de educacdo na Agenda 2030 (English & Carlsen,
2019). Fundamentada em principios humanistas, democraticos e emancipatorios, a ALV
integra aprendizagem e existéncia cotidiana, abrangendo individuos de todas as idades
em contextos formal, ndo formal e informal (Hanemann, 2019; UNESCO Institute for
Lifelong Learning, 2014, p. 2). Seus beneficios sdo evidentes, pois a ALV é "boa para
nos" (Castleberry, Ward & Stein, 2019, p. 757), fomentando igualdade de género, maior
empregabilidade e oportunidades laborais aprimoradas, além de ganhos financeiros, de
salde e sociais (United Nations, 2018; Castleberry, Ward & Stein, 2019). Em sintese, a
aprendizagem ao longo da vida, impulsionada pelo ODS 4, gera impactos diretos e
positivos na sociedade, estendendo-se a esferas como saude, mercado de trabalho e

erradicagdo da pobreza (United Nations, 2018).

1.5 - Metodologia
Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, com

enfoque descritivo e bibliografico. A abordagem qualitativa foi escolhida por permitir a
analise aprofundada dos conceitos, politicas publicas e marcos legais que permeiam 0s
processos de alfabetizagdo e letramento, considerando suas implicagdes para o
desenvolvimento regional.

A pesquisa bibliografica fundamentou-se na consulta a documentos legais, obras
e artigos cientificos que tratam do tema, abrangendo autores classicos e contemporaneos,
tais como Emilia Ferreiro, Magda Soares, Paulo Freire, Amartya Sen, Gunnar Myrdal,
entre outros, além de textos normativos como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996), o Plano Nacional de
Educacédo (Lei n°® 13.005/2014) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O levantamento bibliograficofoi realizado por meio da analise de fontes primarias
(documentos legais e politicas publicas) e secundarias (literatura académica publicada em
periddicos e livros), selecionadas a partir de sua relevancia e contribuicdo para a
discussdo. Foram utilizados critérios de inclusdo que contemplaram: (a) pertinéncia
tematica; (b) atualidade, priorizando publicacdes dos ultimos 20 anos, sem desconsiderar

referéncias classicas; e (c) reconhecimento académico.
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Dessa forma, a metodologia adotada permitiu compreender o fenbmeno estudado a
partir da inter-relacdo entre marcos normativos, praticas pedagogicas e contextos
socioecondmicos regionais, buscando contribuir para o debate sobre a efetividade das
politicas de alfabetizagdo e letramento no Brasil como instrumentos de promogdo do

desenvolvimento regional.

1.6 - Consideracdes finais

A andlise desenvolvida ao longo deste artigo permitiu compreender que 0S
processos de alfabetizagdo e letramento constituem pilares fundamentais para o
fortalecimento do direito a educacdo e, consequentemente, para a promocao do
desenvolvimento regional sustentavel. Os avancos legais alcang¢ados nas ultimas décadas
— a partir da Constituicdo Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (Lei n°® 9.394/1996), do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e, mais recentemente, do Compromisso Nacional
da Crianga Alfabetizada (CNCA, 2023) — demonstram o esfor¢o do Estado brasileiro
em consolidar uma politica educacional voltada a equidade, a inclusdo e a qualidade.
Esses marcos normativos representam ndo apenas o reconhecimento do direito universal
a educacdo, mas também o compromisso de que esse direito se concretize em préaticas
pedagogicas que respeitem as diversidades regionais e sociais do pais.

Contudo, a efetivacdo dessas politicas enfrenta desafios estruturais persistentes,
como a precariedade de infraestrutura escolar, a desigual distribuicdo de recursos entre
regibes, e a insuficiente valorizacdo e formacdo dos profissionais da educacdo. Tais
fragilidades comprometem a implementacdo plena das diretrizes estabelecidas pela
BNCC e pelas metas do PNE, especialmente nas regides mais vulneraveis. Soma-se a isso
0 impacto do nivel socioecondmico das familias (NSE) no desempenho escolar,
evidenciado por estudos que apontam a influéncia direta das condigbes materiais,
culturais e cognitivas sobre o desenvolvimento linguistico e o aprendizado das criangas
(Farah et al., 2006; Brito; Noble, 2014). Assim, torna-se imprescindivel compreender a
alfabetizacdo e o letramento ndo apenas como processos escolares, mas como fenémenos
sociais e politicos que exigem acgdes intersetoriais e politicas publicas territorializadas.

Por fim, reafirma-se que alfabetizar letrando é condicdo essencial para a

construcdo de uma educacdo emancipadora, capaz de formar cidaddos criticos,
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participativos e conscientes de seu papel na transformacdo social. Como defendem
Ferreiro (1986), Soares (2003) e Freire (1987), o ensino da leitura e da escrita deve
transcender o dominio técnico do codigo, promovendo o uso social da linguagem e a
leitura critica do mundo. Portanto, a consolidacdo de politicas publicas que articulem
equidade, qualidade e desenvolvimento regional é o caminho para que o direito a
educacdo se torne efetivo e para que o Brasil avance rumo a uma sociedade mais justa,

democratica e sustentavel.
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RESUMO

O artigo analisa as politicas publicas voltadas & formacéo de professores alfabetizadores
no Brasil, com foco no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e no
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA). A pesquisa discute 0s contextos
de criacdo, 0s eixos estruturantes e os impactos pedagogicos de ambos os programas,
evidenciando avancos e desafios na consolidacdo de politicas de alfabetizacdo de carater
permanente. A partir de uma abordagem qualitativa e comparativa, o estudo destaca a
centralidade da formacdo continuada, a cooperacdo federativa e a necessidade de
articulacdo entre gestdo, curriculo e avaliagdo. Conclui-se que, embora distintas em
estrutura e metodologia, as duas iniciativas convergem no compromisso com a equidade,
a incluséo e o direito humano a alfabetizacéo, reafirmando o papel do professor como
agente essencial da transformacdo social e da construcdo de uma educagdo democratica.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Formacdo Docente; PNAIC; CNCA, Politicas Publicas
Educacionais.

ABSTRACT

This article analyzes public policies aimed at the training of literacy teachers in Brazil,
focusing on the National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC) and the National
Commitment to Literate Children (CNCA). The study examines the contexts of creation,
structural axes, and pedagogical impacts of both programs, highlighting advances and
ongoing challenges in consolidating permanent literacy policies. Through a qualitative
and comparative approach, the research underscores the centrality of continuing
education, federative cooperation, and the articulation between management, curriculum,
and assessment. It concludes that, despite structural and methodological differences, both
initiatives converge in their commitment to equity, inclusion, and the human right to
literacy, reaffirming the teacher’s role as a key agent in social transformation and the
construction of a democratic education system.
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2.1 - Introducéo

A alfabetizacdo constitui-se como um dos pilares centrais da educacao basica e da
formacéo cidadd, sendo condicédo essencial para o exercicio pleno da cidadania e 0 acesso
aos demais conhecimentos socialmente produzidos. No Brasil, historicamente marcado
por desigualdades sociais e educacionais, o desafio de garantir que todas as criangas
aprendam a ler e escrever na idade adequada mobiliza politicas publicas, pesquisas e
praticas pedagdgicas. Nesse cendrio, as politicas de formacdo docente emergem como
instrumentos estratégicos para assegurar a efetividade das acfes de alfabetizacéo,
articulando dimensdes pedagogicas, curriculares e de gestdo educacional.

Ao longo das Ultimas décadas, o pais tem empreendido esforcos significativos
para estruturar programas nacionais voltados a alfabetizacdo, que buscam combinar
formacéo continuada, cooperacao federativa e monitoramento de resultados. Dentre essas
iniciativas, destacam-se o Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa (PNAIC),
instituido em 2012, e 0 Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA), lan¢ado
em 2023. Ambos partem do principio de que alfabetizar ¢ um direito humano e uma
responsabilidade compartilhada entre Unido, estados e municipios, propondo agdes
integradas que envolvem formacdo docente, governanca, avaliacdo e infraestrutura
pedagdgica.

O PNAIC representou um marco na politica de formacdo continuada de
professores alfabetizadores, ao criar redes colaborativas entre universidades, secretarias
de educacéo e escolas, com foco no desenvolvimento profissional e no aprimoramento
das praticas pedagogicas. JA 0 CNCA atualiza essa proposta ao responder aos desafios
contemporaneos, sobretudo a recomposicdo das aprendizagens ap6s a pandemia de
COVID-19, a0 mesmo tempo em que introduz novos mecanismos de gestdo e
acompanhamento digital das politicas publicas. Assim, os dois programas, embora
distintos em seus contextos e estruturas, convergem na defesa da alfabetizacdo como
compromisso ético e social.

A formacdo docente, eixo estruturante de ambas as politicas, é compreendida
como processo continuo de reflexdo e aprimoramento, que ultrapassa a mera transmissao
de métodos e técnicas de ensino. Trata-se de promover uma pratica educativa critica,

capaz de articular teoria e realidade, e de reconhecer o professor como agente
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transformador da aprendizagem e da inclusdo social. A qualidade da formacdo de
professores alfabetizadores esta diretamente relacionada a efetividade das politicas de
alfabetizacdo, a valorizagdo profissional e a consolidacdo de praticas pedagogicas
emancipadoras.

Dessa forma, compreender o percurso e as contribuicdes do PNAIC e do CNCA
na formacdo de professores alfabetizadores é fundamental para o debate sobre a
consolidacdo de politicas de Estado no campo educacional. Mais do que comparar
programas, o objetivo é analisar como cada um deles expressa projetos politicos e
pedagdgicos que disputam sentidos sobre o que significa alfabetizar, ensinar e formar
docentes no Brasil contemporaneo. A reflexdo critica sobre essas politicas permite
vislumbrar caminhos para uma alfabetizacdo equitativa, democratica e socialmente

referenciada.

2.2 - PNAIC e CNCA
A alfabetizacdo ocupa lugar central na agenda educacional brasileira, tanto por

sua relevancia intrinseca — condicdo de acesso a outros conhecimentos e direitos —
quanto por sua poténcia distributiva em contextos de desigualdade. Nas ultimas décadas,
politicas federais tém buscado enfrentar o desafio histérico do analfabetismo e do
analfabetismo funcional, tensionando concepcdes de alfabetizacéo, letramento, curriculo
e avaliacdo. Estudos recentes sintetizam o quadro: “o analfabetismo continua sendo um
dos desafios mais persistentes da educacéo brasileira, refletindo desigualdades histéricas
que atravessam geracdes” (Rezende et al., 2025, p. 124).

A alfabetizacdo, nesse sentido, ndo pode ser reduzida apenas a uma etapa técnica
de ensino da leitura e da escrita. Ela deve ser compreendida como uma condi¢do
fundamental para a cidadania, para a insercdo critica na sociedade e para 0 acesso a
oportunidades de desenvolvimento pessoal e coletivo. Ao mesmo tempo, envolve
disputas politicas e culturais que extrapolam os muros da escola, revelando a
complexidade de se pensar politicas publicas consistentes e de longo prazo.

Essa disputa ndo é apenas técnica, mas curricular e cultural. Axer, Dias e
Drummond propdem ler politicas de alfabetizagdo como “producdes discursivas”,
ressaltando que “produzem sentidos e significagdes no curriculo” e problematizando “a

ideia de resposta Unica, adequada em nivel nacional” (Axer; Dias; Drummond, 2024, p.1).
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Os autores ainda, defendem que: “A tentativa de fixagdo de um Unico sentido para
a alfabetizacdo baliza a producdo das politicas mais recentes [...], reduzindo
possibilidades outras de significacdo dos processos de leitura e escrita” (Axer; Dias;
Drummond, 2024, p.1).

Nesse tabuleiro, dois programas destacam-se: o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na ldade Certa (PNAIC), instituido em 2012, e o Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada (CNCA), instituido pelo Decreto n® 11.556/2023. O PNAIC organizou uma
politica nacional de formacdo continuada ancorada em universidades e redes de ensino;
ja 0 CNCA articula gestdo, formagdo, infraestrutura, reconhecimento e avaliacdo, com
forte retorica de cooperacéo federativa. O documento oficial do CNCA o apresenta como
“um direito humano” e explicita cinco eixos: “Gestdo e governanga; Formacao de
profissionais da educacdo; Infraestrutura fisica e pedagdgica; Reconhecimento de boas
praticas; Sistemas de avalia¢dao” (Brasil, 2023, s/p).

O estudo desses dois programas torna-se relevante porque evidencia tanto os
avancos quanto as fragilidades das politicas de alfabetizacdo no Brasil. Mais do que
comparar iniciativas, trata-se de compreender como elas respondem a desafios historicos
e estruturais, como a desigualdade regional, a fragilidade na formacao docente e a falta
de continuidade das a¢fes publicas. A andlise busca, portanto, contribuir para o debate
sobre como estruturar politicas mais estaveis, inclusivas e efetivas no campo da
alfabetizacéo.

Ao mesmo tempo, a literatura registra descontinuidades e alternancia de énfases
conceituais entre governos, com efeitos sobre implementacdo e sustentabilidade. A

sintese de Rezende e coautoras é contundente:

os principais problemas séo: a descontinuidade das politicas a cada governo,
as diferentes concepcdes de alfabetizagdo [...] e a l6gica das prescricdes que
padroniza o trabalho pedagogico, distanciando-o das praticas plurais (Rezende
et al., 2025, p. 123-133).

Considerando esses desafios, a presente analise parte da necessidade de olhar para
0 PNAIC e o CNCA ndo apenas como programas isolados, mas como expressdes de
projetos politicos que disputam sentidos sobre alfabetizacdo. A introducéo desses marcos
permite compreender como o Brasil tem buscado, ao longo do tempo, equilibrar
demandas por resultados imediatos e a complexidade de um processo educativo que se
constrdi nas salas de aula, nos territérios e nas praticas docentes.

O PNAIC nasce no contexto de uma agenda que combinava formacdo de

professores e avaliacdo externa (ANA/SAEB), mobilizada por metas do IDEB e por
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pressdes por resultados. No periodo, consolidou-se o entendimento de que alfabetizar “na
idade certa” seria vetor de equidade. Em termos de agdo publica, “o programa conseguiu
efetivar o regime de colaboracéo, pois [...] precisa da participagéo ativa das escolas, dos
municipios, dos estados, das institui¢des de ensino superior e do Ministério da Educagdo”
(Brasil, 2015, apud Giardini, 2016, p.166).

O Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA), criado em 2023, surgiu
como resposta ao cenario educacional pés-pandemia e estabeleceu como meta garantir
que todas as criangas estejam alfabetizadas até o 2° ano do ensino fundamental, no
méaximo até 2026. A proposta reforca a ideia de assegurar uma trajetdria escolar mais
consistente desde os primeiros anos, destacando-se ainda por adotar um modelo de
cooperacéo entre Unido, estados e municipios.

O proprio documento do CNCA reconhece que ainda persistem desafios
federativos: “Grande parte dos municipios [..] enfrenta desafios técnicos e
orcamentarios; governos estaduais nem sempre se veem no papel de garantir o direito a
alfabetizacdo; o MEC [...] tem falhado no seu papel de indugao” (Brasil, 2023, s/p).

Ao observar os contextos de criagdo, nota-se que ambos 0s programas surgiram
em momentos de forte cobranca por resultados e por respostas rapidas ao problema do
analfabetismo. Enquanto o PNAIC buscava consolidar um regime de colabora¢do em
tempos de expansdo de politicas sociais, 0 CNCA emerge em um periodo de crise social
e sanitaria, pressionado pela urgéncia de recompor aprendizagens perdidas. Essa
diferenca de contexto ajuda a explicar as distintas énfases na governanga e nos
instrumentos de cada programa.

No PNAIC, os objetivos se traduziram em formacéo continuada em larga escala,
distribuicdo de materiais e monitoramento por avaliacdes (ANA). Em chave analitica,
Giardini mostra como o PNAIC foi “desenvolvido por meio dos cursos de Lingua
Portuguesa, Matematica e Interdisciplinaridade [...] eixos: gestdo, formacéo continuada e
valorizagdo dos professores alfabetizadores” (Giardini, 2016, p.106).

No CNCA, o desenho aparece nos cinco eixos oficiais (gestdo e governanca;
formacéo; infraestrutura; reconhecimento; avaliacdo) e se detalha em instrumentos.
Amaral sistematiza: “O documento detalha os objetivos, as premissas e os cinco pilares
do Compromisso [...] Essas cinco se¢Bes definem os apoios técnicos e financeiros e 0s
papeis e responsabilidades esperados” (Amaral, 2025, p. 45). Ainda segundo o autor, no
pilar de “gestdo e governanga”, o CNCA preveé “7.223 bolsas distribuidas [...] 1.600 para
regionais e 5.570 para municipios” (Amaral, 2025, p. 45).
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A diferenca de concepcdo entre os dois programas aparece claramente nos
desenhos institucionais. O PNAIC tinha como nucleo a formacdo docente e buscava
irradiar mudancas a partir dela. J&4 o CNCA parte de uma logica mais sistémica, que
integra gestdo, infraestrutura, monitoramento e incentivo. Essa abordagem mais
abrangente dialoga com a ideia de politica publica complexa, mas também exige maior
coordenacao e recursos, o que representa um desafio para a realidade federativa brasileira.

No PNAIC, a formacdo continuada € o traco distintivo. Resultados de avaliagédo
de egressos indicam efeitos nas praticas: “pode-se dizer que o PNAIC atingiu os
resultados positivos esperados e produziu efeitos diretos e indiretos na pratica
pedagdgica” (Giardini, 2016, p.8). Giardini registra inclusive avaliagdo institucional: “A
avaliacdo que o Ministério da Educacdo faz do programa € positiva, [...] 0 programa
conseguiu efetivar o regime de colaboragdo” (Brasil, 2015, apud Giardini, 2016, p.167).

No CNCA, uma plataforma virtual interativa gerencia formagdes, registros e
avaliacOes, integrando dados para um “mapa da aprendizagem” que orienta politicas e
acoes (AMARAL, 2025, p. 45). Nas palavras da autora: a plataforma permite “acessar e
aplicar avaliagdes [...] registrar seus resultados, que sdo processados e publicados com
base em diversos indicadores” (Amaral, 2025, p. 45). Carneiro, em avaliagdo em
profundidade, conclui que o CNCA ¢ politica de “relevancia social e pedagogica [...]
fomentando colaboracdo intergovernamental, promovendo equidade e fortalecendo a
formacao docente” (Carneiro, 2025, p.10).

Quando se analisa a atuagdo prética, percebe-se que o PNAIC teve uma forca
muito grande no contato presencial entre formadores e professores, criando redes de
aprendizagem mais horizontais. Ja 0 CNCA aposta em ferramentas digitais, que ampliam
0 alcance e a padronizagdo, mas podem reduzir a dimensdo dialégica e contextualizada
da formacao. Esse contraste aponta para dilemas contemporaneos entre a busca por escala
e a necessidade de respeitar singularidades locais.

A centralidade da formacdo continuada aproxima PNAIC e CNCA. No PNAIC,
os dados qualitativos e quantitativos de Giardini indicam que “o PNAIC produziu
resultados e efeitos positivos para a pratica pedagogica”, a0 mesmo tempo em que
evidenciou insatisfagcbes com bolsas e dificuldades de logistica (Giardini, 2016, p.238).

No estudo de caso de Fabiana Magalhdes da Silva, emergem impactos e desafios:
“falta de continuidade de participacdo nas formagdes e alteracdes na carga horaria
presencial” foram apontadas pelos professores, ao lado de contribui¢des a pratica (Silva,

2018). No CNCA, a formacdo em rede aparece como eixo, com dispositivos para
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“viabilizacdo de formagdes locais” e “avaliacdo e credenciamento” de programas
(Amaral, 2025, p. 45).

A formacdo continuada é, talvez, o ponto em que se evidenciam mais fortemente
as tensoes entre as propostas. A centralidade desse eixo tanto no PNAIC quanto no CNCA
mostra consenso sobre sua relevancia. Entretanto, o desafio ndo é apenas oferecer cursos,
mas garantir que eles dialoguem com o cotidiano da escola, com o tempo de planejamento
dos professores e com a valorizagdo profissional.

A governanga do PNAIC ancorou-se no regime de colaboracdo e no
monitoramento por ANA/SAEB. Em perspectiva critica, a literatura adverte para riscos
de performatividade. Amaral sistematiza que essas politicas incorporam ndo s6 0s
sentidos de avaliagdo como 0 monitoramento das praticas pedagogicas e de gestdo dos
resultados (Amaral, 2025).

No CNCA, a narrativa oficial aposta em inducdo e assisténcia técnica, mas
reconhece lacunas historicas: “E urgente um compromisso nacional [...] Grande parte dos
municipios enfrenta desafios técnicos e or¢camentarios; [...] o MEC tem falhado no seu
papel de indugdo” (Brasil, 2023, s/p).

O debate sobre avaliacdo e governanca também revela diferentes concepgdes.
Enquanto no PNAIC o monitoramento por avaliacbes externas foi mais intenso, no
CNCA ha um discurso de cooperacao e inducdo técnica. No entanto, a pratica tende a
reforcar uma l6gica de métricas, que pode tanto orientar politicas quanto aprisionar

praticas pedagdgicas.

Pontos positivos
I.  PNAIC — capilaridade da formacdo e efeitos na pratica docente.
Il.  CNCA — colaboracéo federativa, plataforma e integragéo de dados.
I1l.  Reconhecimento e incentivos.
Pontos negativos/tensdes
l. Descontinuidade entre governos, com mudancas de concepgéo e foco.
. Padronizag¢do curricular e risco de “resposta tinica”.
1. Sobrecarga e logistica na formacgéo continuada (PNAIC).
V. Performatividade da avaliacdo e riscos de controle das praticas.
V. Contexto e equidade.
A analise comparada mostra que ndo ha programa perfeito. O que se pode afirmar é

que ambos trouxeram ganhos significativos, mas também limites estruturais. A verdadeira
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questdo que permanece é como construir politicas de alfabetizacdo que ndo sejam apenas
de governo, mas de Estado, capazes de resistir as mudancgas politicas e assegurar
continuidade.

O balango comparado indica que PNAIC e CNCA compartilham pilares (formacéo e
avaliacdo), mas se diferenciam no arranjo de governanca e na infraestrutura digital
(CNCA). Em termos de efeitos, ha consenso em avangos na pratica docente e na inducao
federativa, com tensdes relacionadas a padronizacdo, a performatividade e, sobretudo, a
descontinuidade entre governos. A literatura ¢ enfatica: “para alfabetizar todas as
criangas, € imprescindivel que o Brasil passe por profundas transformacdes econémicas,
sociais, politicas e culturais” (Rezende et al., 2025, p.1).

No plano propositivo, trés frentes sustentam uma agenda de politica de Estado:

+ Estabilidade e cooperacdo: institucionalizar regimes de colaboragdo e blindar

descontinuidades, com metas pactuadas e mecanismos de transigao.

» Formacdo e carreira docente: ampliar o foco da formacdo continuada para

desenvolvimento profissional com tempos, condi¢Ges de trabalho e incentivos

adequados; “viabilizagdo de formagdes locais” e credenciamento s3o passos, mas

exigem financiamento e acompanhamento qualificado (Amaral, 2025).

» Avaliacdo para a aprendizagem: deslocar do controle performativo para um

ecossistema de avaliacdo formativa e pesquisa aplicada, reconhecendo contextos

(Amaral, 2025).

Como lembram Axer, Dias e Drummond, é preciso abrir espaco a multiplicidade:
“politicas se constroem por negociagdes [...] ‘ndo se declara vencedor nessa guerra de
forcas” (Axer; Dias; Drummond, 2024, p.13).

A agenda de pesquisa deve aprofundar a avaliagdo de processos (e ndo s6 produtos),
a maneira da avaliagdo em profundidade, que “objetiva superar os limites das avaliagdes
tradicionais baseada em indicadores [...] compreendendo as politicas em seus aspectos
sociais, culturais e historicos” (Carneiro, 2025, p.21).

Em sintese, a construcdo de uma politica nacional de alfabetizacao exige equilibrio
entre uniformidade e diversidade, metas claras e respeito as préaticas locais. Mais do que
a criacdo de novos programas, o desafio central é consolidar um pacto continuo, que
garanta as criancas brasileiras ndo apenas o direito de aprender a ler e escrever, mas
também a possibilidade de se reconhecerem como sujeitos plenos em uma sociedade que

valoriza a educagdo como bem comum.
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2.3 - Propostas de PNAIC e CNCA como estratégias de alfabetizacdo

A alfabetizacdo no Brasil, enquanto direito humano e fundamento da cidadania,
tem sido objeto de politicas publicas que buscam garantir sua universalizacdo com
equidade e qualidade. Entre essas politicas, destacam-se o0 Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e o0 Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
(CNCA), ambos instituidos pelo Ministério da Educagdo (MEC) em diferentes
momentos, mas com finalidades convergentes: assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas até o final do ciclo inicial do ensino fundamental.

O PNAIC, lancado em 2012, constituiu-se como um compromisso formal entre
Unido, estados e municipios, com base na Meta 5 do Plano Nacional de Educacéo, que
estabelece “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do ensino
fundamental” (Brasil, 2017, p.3). A proposta partia de uma concepcao de alfabetizacdo
como processo social, ético e politico, essencial a construcdo de uma educagdo
democrética. Conforme o documento orientador, a alfabetizacdo € apresentada como um
compromisso coletivo e essencial a garantia do direito a educacdo de qualidade. Nesse
sentido, “a responsabilidade pela alfabetizacdo das criancas precisa ser acolhida por
docentes, gestores e instituicdes formadoras como um imperativo ético indispensavel a
construcao de uma educacao efetivamente democréatica e socialmente justa” (Brasil, 2017,
p.3).

O CNCA, langado em 2023, da continuidade a esse compromisso historico, mas
o reconfigura diante dos desafios contemporaneos da educacéo brasileira. De acordo com
0 documento, considerando que 56,4% dos alunos do 2° ano foram considerados nao
alfabetizados no Saeb 2021. Essa constatacdo evidencia a necessidade de um regime de
colaboracéo federativa mais efetivo, com foco na recomposicdo das aprendizagens pds-
pandemia.

Ambos 0s programas se baseiam no principio da corresponsabilidade entre os
entes federativos. No caso do PNAIC, essa proposta enfatizou o fortalecimento do regime
de colaboracédo e o didlogo entre Unido, estados, municipios e instituicbes formadoras,
buscando “fortalecer a autonomia dos entes envolvidos, de modo a facilitar processos
flexiveis de formacdo e de valorizar as especificidades, necessidades e responsabilidades
legais dos sistemas de ensino” (Brasil, 2017, p.12). O CNCA, por sua vez, aprofunda essa

perspectiva, instituindo comités estratégicos nacionais e estaduais, articulados por meio
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da Rede Nacional de Articulacdo de Gestdo e Formacao (Renalfa), para coordenar acdes
e politicas de alfabetizacdo em todo o territorio nacional.

No que tange a formacdo docente, os dois programas convergem na compreensdo
de que a qualificacdo dos professores alfabetizadores é eixo estruturante da melhoria dos
resultados educacionais. O PNAIC definiu a formagdo continuada como espaco de
reflexdo critica e pratica, afirmando que “o ciclo de alfabetizagao deve ser marcado por
uma acao pedagdgica intencional e progressiva que prepara uma estrutura sélida para
novos aprendizados ao longo da vida” (Brasil, 2017, p.11). Essa perspectiva ¢ ampliada
pelo CNCA, que propde “recursos para viabilizacdo de formagdes locais, plataforma
virtual interativa para formac@es e credenciamento de programas de formagao” (Brasil,
2023, p.5), buscando garantir a abrangéncia e a continuidade do processo formativo.

A gestdo e governanga constituem outro ponto de articulagdo entre as duas
politicas. O PNAIC instituiu comités gestores estaduais para assegurar 0
acompanhamento das metas e resultados, definindo que esses comités deveriam atuar
como “espacgos de didlogo e trabalho coletivo, de criacao de redes de compartilhamento
de boas praticas”. O CNCA, em continuidade, estabelece um modelo de governanga
federativa robusta, com lideranga politica compartilhada entre MEC, Consed e Undime,
destacando que “o protagonismo dos estados e municipios deve ser fomentado pela
construgdo de politicas territoriais com indugao e assisténcia técnica da Unido” (Brasil,
2023).

As duas propostas reconhecem o papel fundamental das avalia¢Ges educacionais
no monitoramento e na melhoria da alfabetizacdo. O PNAIC previu a andlise sistematica
dos resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e o uso de dados para
reorientar praticas pedagogicas e de formacdo. Ja o CNCA institui o Saeb Alfabetizacdo
e busca “promover a articulagdo entre os sistemas de avaliagdo educacional da educacdo
basica, para a tomada de decisbes de gestdo no ambito da rede e do processo de ensino-
aprendizagem” (Brasil, 2023, p.15). Trata-se de um movimento de valoriza¢do simbdlica
e institucional que reforca o compromisso ético da educagdo com a equidade.

Do ponto de vista pedagogico, o PNAIC consolidou a ideia de alfabetizagdo como
processo interdisciplinar, defendendo que ““a alfabetiza¢do deve inserir a crianga em um
ambiente seguro, ludico e motivador de novos aprendizados, articulado com valores como
curiosidade, criatividade, respeito e trabalho cooperativo” (Brasil, 2017). O CNCA

retoma essa concepcao ao afirmar que suas agdes devem ter “foco nas necessidades da
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sala de aula, do professor e do estudante, com politicas sistémicas e corresponsabilizacédo
de agentes-chave da gestdo” (Brasil, 2023, p.5).

No que se refere a infraestrutura pedagdgica, o PNAIC ja havia previsto apoio
material e financeiro para estados e municipios, especialmente na produgdo e distribuicdo
de materiais didaticos e jogos pedagogicos. O CNCA amplia esse investimento,
garantindo “recursos financeiros para elaboracdo, impressdo e distribui¢cdo de materiais
didaticos complementares e pedagogicos, além de livros de literatura infantil” (Brasil,
2023). Essa acdo busca assegurar o direito de acesso a materiais de qualidade em todos
0S contextos territoriais, respeitando as diversidades regionais e culturais.

A integracdo entre alfabetizacéo e equidade € um principio orientador de ambas
as politicas. O PNAIC defende a alfabetizagdo como base para “a equidade, a inclusdo e
a igualdade de oportunidades educativas” (Brasil, 2017, p.6), enquanto o CNCA reafirma
o “enfrentamento das desigualdades educacionais regionais, socioecondmicas, raciais e
de género” (Brasil, 2023, p.8) como uma de suas premissas centrais. Em ambos os casos,
a alfabetizacdo é compreendida como ferramenta de justica social e instrumento de
transformacéo.

Além disso, os programas compartilham o entendimento de que a sustentabilidade
das politicas depende de institucionalizacdo e continuidade. O PNAIC apontava a
necessidade de “estruturar equipes técnicas dedicadas e consolidar normas articuladas
entre conselhos de educacao” (Brasil, 2017). O CNCA, por sua vez, orienta que os
sistemas de ensino avancem ‘“na priorizacdo orcamentaria e na consolida¢do de normas
no sistema de ensino, com agao articulada entre os conselhos”.

Ambas as iniciativas reforcam, portanto, a concep¢do de alfabetizacdo como
responsabilidade coletiva e direito social. O PNAIC destacou que “alfabetizar com
qualidade € um compromisso de uma gestdo democratica e uma atitude de respeito a
equidade e a inclusdo” (Brasil, 2017, p.5), enquanto o CNCA, em tom semelhante,
convida gestores e educadores a uma agdo conjunta, afirmando: “E nesse espirito de
colaboragdo e parceria que queremos transformar a educacdo do nosso pais” (Brasil,
2023, p.3).

Em sintese, as propostas do PNAIC e do CNCA configuram estratégias
complementares e articuladas de alfabetizacdo, que evoluem de uma politica de formacéo
e mobilizacdo docente para uma politica sistémica e integrada de governanca,
financiamento, avaliacdo e reconhecimento. O PNAIC consolidou o pacto ético e
pedagdgico da alfabetizacdo na idade certa; 0 CNCA, por sua vez, amplia essa agenda
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para um compromisso nacional pela alfabetizacdo com equidade e recomposicdo das
aprendizagens. Juntas, as duas iniciativas representam a continuidade de uma politica
publica que entende a alfabetizacdo como fundamento da democracia e instrumento de

emancipacao social.

2.4 - Formacao de professores para atuar na alfabetizac¢éo a partir do PNAIC
e CNCA

A formacdo de professores alfabetizadores no Brasil constitui um dos eixos
centrais das politicas publicas voltadas a qualidade da educacdo béasica. O pais tem
experimentado, nas ultimas décadas, programas e iniciativas que buscam garantir que
toda crianca aprenda a ler e escrever na idade adequada. Nesse contexto, o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada (CNCA) representam duas politicas estruturantes que, embora situadas em
tempos distintos, compartilham o mesmo ideal: assegurar o direito humano a
alfabetizacéo.

Segundo Giardini (2016, p. 32), o PNAIC consolidou-se “como uma politica de
formagéo continuada que visava mobilizar e engajar os entes federativos em torno da
alfabetizagdo como prioridade nacional”. O programa, criado em 2012, respondia a Meta
5 do Plano Nacional de Educacgéo, que previa alfabetizar todas as criancas até o final do
3° ano do ensino fundamental. Sua proposta formativa fundamentava-se na articulacdo
entre universidades, secretarias de educacdo e escolas, criando uma rede colaborativa de
formagéo em servico.

A formacdo docente proposta pelo PNAIC pretendia ser, antes de tudo,
emancipadora. Conforme o Documento Orientador do PNAIC (2017, p. 15), “a
responsabilidade pela alfabetizacdo das criancas precisa ser acolhida por docentes,
gestores e instituicbes formadoras como um imperativo ético indispensavel a construcao
de uma educacio efetivamente democratica e socialmente justa”. Esse principio reforga
a dimensao politica do ato de alfabetizar e evidencia a importancia de preparar o professor
ndo apenas para o dominio de métodos, mas para compreender o sentido social e cultural
da leitura e da escrita.

Fabiana Magalh&es da Silva (2018, p. 47) observa que a formacdo continuada no
PNAIC “possibilitou aos professores refletirem criticamente sobre suas praticas,

articulando teoria e pratica no cotidiano da sala de aula”. Tal perspectiva indica que o
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processo formativo ndo se restringiu a transmissdo de conteddos, mas buscou instaurar
uma cultura de dialogo e de colaboracdo entre docentes. Essa dimensédo colaborativa é
apontada como um dos legados mais consistentes do programa.

Por outro lado, Giardini (2016, p. 122) adverte que “a efetividade do PNAIC
variou conforme o engajamento das secretarias municipais e a continuidade do apoio
institucional”. A auséncia de acompanhamento sistematico e as descontinuidades
administrativas fragilizaram a implementacdo de muitas formagdes. Ainda assim, 0s
impactos sobre as préaticas docentes e sobre a identidade profissional dos alfabetizadores
foram significativos.

O estudo de Kruger da Silva e Martins Filho (2025, p. 56) reforca que a concepgao
de alfabetizagdo presente nas formacdes do PNAIC privilegiou “a faceta sociocultural do
processo de letramento, influenciada pelas politicas nacionais de formagdo continuada”.
Essa orientagdo teorica, inspirada em Magda Soares (2013), deslocou o foco do ensino
puramente técnico para uma abordagem mais ampla, que valoriza os contextos culturais
e as multiplas linguagens que permeiam o ato de ler e escrever.

Com o encerramento gradual do PNAIC, novas politicas foram formuladas para
enfrentar os desafios persistentes da alfabetizagdo. O Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada (CNCA), lancado em 2023, representa a atualizacdo dessas diretrizes. De
acordo com Carneiro (2025, p. 18), o CNCA “‘surge com a proposta de fortalecer o regime
de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, ampliando o foco da alfabetizacdo para
toda a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental”. A autora enfatiza que
0 programa adota uma logica de gestdo compartilhada, pautada em metas de equidade e
inclus&o.

O documento oficial do CNCA explicita cinco eixos estruturantes: gestdo e
governanga, formacdo de profissionais, infraestrutura pedagogica, reconhecimento de
boas praticas e sistemas de avaliacdo. Em relacdo a formacdo, o Ministério da Educacao
prevé “recursos para viabiliza¢ao de formacdes locais e plataforma virtual interativa para
formagdes” (Brasil, 2023, p. 4). Essa diretriz demonstra o esfor¢o de integrar
presencialidade e tecnologia como estratégias complementares no desenvolvimento
profissional docente.

A pesquisa de Amaral (2025, p. 63) interpreta 0 CNCA como “um movimento de
retomada da centralidade da alfabetizacdo na agenda educacional, ap6s um periodo de

fragmentagdo das politicas”. Para a autora, 0 novo programa expressa a tentativa do
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governo federal de reconstituir o pacto federativo em torno do direito a aprendizagem,
sem repetir os erros da descontinuidade observada entre gestdes anteriores.

Entretanto, a implantacdo do CNCA ndo esta isenta de desafios. Carneiro (2025,
p. 72) destaca que “a principal dificuldade observada nas redes municipais € o déficit de
formadores locais capacitados para atuar nos processos de acompanhamento
pedagodgico”. Essa lacuna remete novamente a questdo estrutural da formacao docente
inicial, que precisa ser articulada as politicas de formacdo continuada para que 0s
programas nacionais alcancem efetividade.

Ao comparar 0s dois programas, verifica-se que o PNAIC possuia uma estrutura
mais extensa de acompanhamento presencial e distribuicdo de materiais didaticos,
enquanto o CNCA aposta em modelos hibridos de formacdo. Segundo o documento
orientador do PNAIC (2017, p. 14), “em 2013 foram capacitados 313.599 professores
alfabetizadores com carga horaria de 120 horas”, o que demonstra a amplitude do
investimento inicial. J& o CNCA busca maior integracdo com universidades e centros
regionais, priorizando a qualidade e a permanéncia das formacoes.

Do ponto de vista pedagdgico, 0 PNAIC enfatizava o letramento como prética
social; o CNCA, por sua vez, insere o conceito de alfabetizagdo como direito humano.
Como observam Axer, Dias e Drummond (2024, p. 5), “as politicas de alfabetizacao
produzem sentidos no curriculo e ndo devem ser compreendidas apenas como prescri¢oes
técnicas, mas como textos discursivos que disputam significados sobre o que é estar
alfabetizado”. Essa reflexdo amplia a compreensdo do papel docente, posicionando o
professor como sujeito ativo na producéo de sentidos e ndo mero executor de orientacdes
oficiais.

O PNAIC também foi relevante ao consolidar a nocdo de rede formativa. De
acordo com Silva (2018, p. 103), “as formacdes continuadas propostas pelo programa
promoveram trocas de experiéncias entre professores de diferentes contextos,
fortalecendo a identidade coletiva dos alfabetizadores”. Essa rede colaborativa permanece
como referéncia para o desenho das novas politicas de formacéo, incluindo o CNCA.

No entanto, Giardini (2016) evidencia que a formacdo continuada s6 se torna
efetiva quando dialoga com as condigdes reais de trabalho docente. Deste modo, o autor
enfatiza que “ndo basta oferecer cursos de atualizagdo: ¢ necessario garantir tempo
institucional para o estudo ¢ o planejamento coletivo” (p. 205). Essa adverténcia ainda se
mantém atual, pois muitos professores relatam sobrecarga e falta de tempo para

participagdo qualificada nas formagoes.
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No cenario contemporaneo, 0 CNCA propde superar essa limitacdo ao integrar
formacédo e acompanhamento pedagdgico continuo. Carneiro (2025, p. 93) ressalta que
“a estrutura do Compromisso prevé a atuacdo de articuladores locais remunerados para
garantir a efetividade das a¢des formativas nas escolas”. Essa medida busca aproximar a
politica da realidade escolar e evitar o distanciamento entre planejamento e execucao.

Outro ponto convergente entre as duas politicas é o reconhecimento da
alfabetizacdo como processo multifacetado. Kriiger da Silva e Martins Filho (2025, p. 59)
argumentam que ““as facetas linguistica, interativa e sociocultural precisam ser abordadas
de forma integrada nas formacdes docentes”. Tanto o PNAIC quanto o CNCA
incorporam essa concepc¢do, embora com énfases distintas: o primeiro privilegiava a
dimensdo sociocultural; o segundo amplia a perspectiva para o desenvolvimento integral
da crianga.

O debate atual sobre formacéo de professores alfabetizadores também se entrelaca
as politicas curriculares. Amaral (2025, p. 77) afirma que “as politicas de alfabetizacao
operam como politicas de curriculo, pois definem o que deve ser ensinado e como se deve
ensinar”. Assim, pensar a formacdo docente implica discutir o curriculo e suas bases
epistemoldgicas. O CNCA, ao propor parametros nacionais de avaliacdo e formacéo,
reforca essa articulacao entre curriculo, ensino e politica.

De modo mais amplo, as experiéncias do PNAIC e do CNCA revelam avancos e
tensOes das politicas educacionais brasileiras. Rezende et al. (2025, p. 128) observam que
“a descontinuidade das politicas publicas e as diferentes concepgdes de alfabetizacdo nos
diversos programas implementados comprometem a consolidacdo de praticas duradouras
nas redes de ensino”. Essa constatagdo reafirma a necessidade de politicas de Estado, e
ndo apenas de governo, para a formacao de professores.

A dimensd&o ética da docéncia, presente em ambos 0s programas, merece destaque.
Como lembra o PNAIC (Brasil, 2017, p. 11), alfabetizar ¢ “um imperativo ético
indispensavel a constru¢do de uma educacao inclusiva, equitativa e de qualidade”. Essa
perspectiva aproxima o trabalho docente de uma missdo social e cidadd, reafirmando o
compromisso com o direito & aprendizagem.

Contudo, é imprescindivel reconhecer que a formacgdo docente ndo se realiza
unicamente em cursos ou pactos nacionais, mas também na pratica cotidiana e nas
interacOes escolares. Conforme Paulo Freire (1993), citado por Silva (2018, p. 89), “a

reflex&@o critica sobre a pratica € uma exigéncia da relacdo teoria e pratica, sem a qual a
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teoria vira bla-bla-bla e a pratica, ativismo”. Essa citagdo, retomada por diversos estudos
sobre 0 PNAIC, resume o espirito que deve nortear qualquer politica formativa.

Por fim, pode-se afirmar que tanto o PNAIC quanto o CNCA representam marcos
historicos na consolidacdo da alfabetizacdo como direito. Ambos reconhecem o papel
central do professor e a urgéncia de politicas permanentes de formacdo. O desafio
contemporaneo consiste em garantir a continuidade dessas acoes, articulando formacao
inicial, continuada e valorizacéo profissional.

Em sintese, a formacdo de professores para a alfabetizacdo requer politicas
integradas, sustentadas por pesquisa, acompanhamento e compromisso politico. O CNCA
herda do PNAIC o ideal de uma escola que alfabetiza com equidade e o0 amplia ao incluir
a educacdo infantil e a dimenséo cultural do letramento. Trata-se, portanto, de uma nova
etapa no esforco nacional de assegurar que nenhuma crianca brasileira permaneca a
margem da escrita, e que todo professor alfabetizador seja, antes de tudo, um sujeito de

saber, reflexdo e transformacao social.

2.5 - Consideracdes Finais
A andlise das politicas publicas voltadas a formacdo de professores

alfabetizadores, a partir do PNAIC e do CNCA, evidencia um percurso de avangos
significativos e desafios persistentes no campo da alfabetizacdo no Brasil. Ambos os
programas reafirmam a centralidade do professor como agente de transformacdo e
reconhecem que a formagdo continuada é condicdo indispensavel para a construgéo de
praticas pedagdgicas consistentes, contextualizadas e socialmente referenciadas.
Contudo, a efetividade dessas politicas depende da superacdo de obstaculos estruturais,
como a descontinuidade entre gestdes governamentais, a insuficiéncia de recursos e o
distanciamento entre as propostas formativas e a realidade escolar.

O estudo comparado permite concluir que o PNAIC consolidou uma base de
experiéncias exitosas em formacdo docente e cooperacgdo federativa, enquanto o CNCA
representa a retomada e a atualizacdo dessa agenda em um contexto marcado por
desigualdades educacionais agravadas pela pandemia. Apesar de suas diferencas de
estrutura e énfase, ambos os programas partilham o compromisso com a equidade e com
o direito humano a alfabetizacdo, reafirmando a necessidade de politicas publicas

duradouras que integrem gestdo, formacdo e avaliacdo sob uma perspectiva democratica
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e participativa. Assim, a continuidade e o aperfeicoamento dessas iniciativas configuram
um desafio ético e politico para o Estado brasileiro.

Por fim, as reflexGes apresentadas reforcam a importancia de compreender a
alfabetizacdo ndo apenas como meta técnica ou indicador de desempenho, mas como
processo cultural, social e emancipador. O fortalecimento da formacdo docente,
articulado a valorizacdo profissional e ao compromisso coletivo com a educacao publica,
deve constituir o eixo central de uma politica de alfabetizacdo que seja, de fato, de Estado
e ndo apenas de governo. Somente a partir dessa perspectiva sera possivel garantir a todas
as criangas brasileiras o direito de aprender a ler e escrever com qualidade, e aos
professores, o reconhecimento de seu papel essencial na construcdo de uma sociedade

mais justa e democratica.
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3 - TERCEIRO ARTIGO: PERCEPCOES SOBRE OS PROGRAMAS DE
ALFABETIZACAO PNAIC (PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA) E CNCA (COMPROMISSO NACIONAL CRIANGCA
ALFABETIZADA) NA EDUCACAO BASICA
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RESUMO

O artigo analisa as percepcdes de professores, coordenadores pedagogicos e diretores da
rede municipal de Inhumas acerca das metodologias e dos materiais didaticos
disponibilizados pelos programas de alfabetizacdo PNAIC e CNCA. A pesquisa, de
abordagem quanti-qualitativa, utilizou questionario on-line aplicado a 30 profissionais
gue atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, buscando articular informagdes sobre
perfil, formacdo, experiéncias com programas federais e uso efetivo dos recursos
pedagogicos. Os resultados indicam que os materiais e orientacdes metodoldgicas sao
reconhecidos como subsidios importantes para o planejamento, a organizacao das aulas e
o acompanhamento das aprendizagens, por ampliarem o repertério de atividades e
favorecerem maior sistematizagdo do trabalho em sala. Entretanto, as respostas
evidenciam limites e tensdes na implementacdo dos programas. Parte dos participantes
aponta dificuldades em adequar propostas padronizadas as especificidades das turmas, as
condicdes de infraestrutura e ao tempo disponivel, além de destacar a pressdo exercida
pelos indicadores de desempenho e pelas avaliacdes externas. Conclui-se que o impacto
do PNAIC e do CNCA depende, em grande medida, das condi¢des concretas de trabalho
e da possibilidade de exercicio da autonomia docente, de modo que as politicas de
alfabetizacdo sejam apropriadas criticamente e articuladas aos projetos pedagogicos
construidos no contexto local e comunidades.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Politicas educacionais; PNAIC; CNCA; Autonomia
docente.

ABSTRACT

This article analyzes the perceptions of teachers, pedagogical coordinators and principals
from the municipal school system of Inhumas regarding the methodologies and teaching
materials provided by the PNAIC and CNCA literacy programs. The study adopts a
quanti-qualitative approach and uses an online questionnaire applied to 30 professionals
working in the early years of primary education, seeking to articulate information on
professional profile, training paths, experiences with federal programs and use of
pedagogical resources. The results indicate that the materials and methodological
guidelines are recognized as important support for lesson planning, classroom
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organization and monitoring of student learning, since they broaden the repertoire of
activities and foster greater systematization. However, the responses also reveal limits
and tensions in the implementation of these programs. Part of the participants highlight
difficulties in adapting standardized proposals to the specificities of classes, infrastructure
conditions and available time, in addition to emphasizing the pressure exerted by
performance indicators and external assessments. It is concluded that the impact of
PNAIC and CNCA depends largely on concrete working conditions and on the possibility
of exercising teacher autonomy, so that literacy policies can be critically appropriated and
articulated with pedagogical projects built in the local school context and communities.
Keywords: Literacy; Educational policies; PNAIC; CNCA,; Teacher autonomy.

3.1 - Introducéo

A alfabetizagéo nos anos iniciais do ensino fundamental ocupa lugar central na
agenda educacional brasileira, seja pela sua relevancia na garantia do direito a educacéo,
seja pelas reiteradas evidéncias de que grande parte das criancas ndo consolida, no tempo
esperado, as aprendizagens de leitura e escrita. Nesse contexto, programas federais
voltados a alfabetizagdo passaram a exercer forte influéncia sobre a organizacdo do
trabalho pedagodgico nas redes publicas, especialmente por meio da defini¢cdo de metas,
da proposicdo de metodologias e da distribuicdo de materiais didaticos. As escolas e seus
profissionais sdo desafiados a articular essas orientagcdes com as realidades locais, com as
condic@es de trabalho disponiveis e com seus proprios saberes construidos na prética, o
que gera percepcdes diversas sobre o sentido e o0 alcance dessas politicas.

Entre essas iniciativas, destacam-se o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade
Certa (PNAIC) e o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA), concebidos
como estratégias de coordenacdo nacional do esforgo de alfabetizar todas as criangas na
idade adequada. Tais programas incidem diretamente sobre a formacgdo continuada de
professores, sobre a producdo e circulacdo de materiais pedagdgicos e sobre o
monitoramento dos resultados por meio de avaliagdes em larga escala. Ao mesmo tempo
em que se apresentam como resposta a urgéncia dos baixos indices de alfabetizag&o,
introduzem novas formas de regulagdo do trabalho docente, especialmente no que diz
respeito ao uso de metodologias e recursos didaticos considerados mais “eficazes”.

Diante desse cenario, torna-se fundamental compreender como professores,
coordenadores pedagdgicos e diretores das escolas publicas percebem as metodologias e
0s materiais associados a esses programas, bem como as formas pelas quais 0s
incorporam, ressignificam ou tensionam no cotidiano da sala de aula. As percepcdes dos

sujeitos que atuam diretamente na alfabetizacdo sd@o um indicador relevante tanto da
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recepc¢do quanto dos limites dessas politicas, na medida em que evidenciam aproximacgdes
e distanciamentos entre o discurso oficial e as condi¢des concretas de ensino. Ouvir esses
profissionais permite problematizar a ideia de que bastaria prescrever determinados
métodos ou distribuir materiais padronizados para resolver os desafios historicos da
alfabetizacédo.

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa de campo realizada na rede
municipal de Inhumas, com 30 participantes que atuam na educacdo basica, distribuidos
entre professores dos anos iniciais, coordenadores pedagdgicos e diretores escolares. Por
meio de questionario on-line, foram levantados dados sobre perfil profissional, trajetorias
de formacdo, experiéncias com programas de alfabetizacdo e percepcbes sobre
metodologias, materiais didaticos e indicadores de desempenho. A opc¢éo por articular
aspectos quantitativos e qualitativos buscaram captar, simultaneamente, tendéncias gerais
e nuances dos discursos, preservando a complexidade das experiéncias relatadas.

O objetivo central do estudo é analisar as percepcdes desses profissionais acerca
dos programas PNAIC e CNCA, com foco nas metodologias e nos materiais didaticos
disponibilizados, bem como nas relacfes estabelecidas entre tais programas e 0s
indicadores de aprendizagem da rede. Procura-se compreender em que medida esses
sujeitos reconhecem contribuicdes dessas politicas para o trabalho pedagodgico, que
criticas formulam em relagdo a sua implementacdo e que sugestBes apresentam para 0
aprimoramento das agdes voltadas a alfabetizacdo. Nesse percurso, ganham destaque
temas como a autonomia docente, a pressao por resultados, a adequacao dos materiais as
realidades escolares e o papel da formacgéo continuada.

A estrutura do texto organiza-se em trés eixos principais. No primeiro, discutem-
se as percepcOes sobre metodologias e materiais didaticos associados ao PNAIC e ao
CNCA, ressaltando tensGes entre padronizacdo e contextualizacdo das praticas
pedagdgicas. Em seguida, apresenta-se a fala dos profissionais da educacdo baésica,
articulando o perfil do grupo pesquisado as suas interpretacfes sobre os programas de
alfabetizacdo e as vivéncias acumuladas na rede municipal. Por fim, analisam-se as
relagGes entre indicadores e realidades da sala de aula, problematizando o0 modo como
avaliagOes externas e metas quantitativas interferem na organizagéo do trabalho docente

e na compreensdo do que significa alfabetizar com qualidade.
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3.2 - Percepcao sobre metodologias e materiais didaticos disponibilizados acerca
do PNAIC e do CNCA

A percepgao sobre as metodologias e os materiais didaticos disponibilizados pelos
programas de alfabetizagdo PNAIC e CNCA se constroi em um cendrio de politicas
educacionais marcadas por forte indugdo federal, metas de desempenho e tentativas de
padronizagdo do trabalho pedagodgico. Ao mesmo tempo em que esses programas se
propdem a garantir o direito a alfabetizacdo na idade adequada, eles incidem diretamente
sobre o0 modo como professores, escolas e redes organizam suas praticas e selecionam
recursos. Compreender como docentes, coordenadores e gestores percebem tais
metodologias e materiais significa, portanto, analisar tensdes entre prescricdo e
autonomia, padronizacdo e contextualizagdo, bem como entre responsabilizagdo por
resultados e condigdes reais de trabalho nas escolas publicas brasileiras.

O Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA) explicita seu proposito
de atuar como politica estruturante e articuladora das agdes de estados e municipios.
Logo, o documento destaca que o programa tem como meta principal orientar e apoiar
tecnicamente os entes federativos, promovendo a alfabetizacdo de todas as criancgas do
pais, conforme afirma “este documento apresenta o Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada, cujo objetivo € subsidiar agdes concretas dos estados, municipios e Distrito
Federal para a promocao da alfabetizacdo de todas as criancas do pais” (Brasil, 2023, p.
3). Ao organizar suas agdes em eixos que incluem gestdo e governanga, formagdo de
profissionais da educacdo, infraestrutura fisica e pedagogica, reconhecimento de boas
praticas e sistemas de avaliagdo, o CNCA refor¢a a centralidade de materiais e
metodologias como dispositivos de coordenagdo nacional das praticas escolares.

A justificativa da urgéncia do CNCA ancora-se em indicadores que evidenciam a
persisténcia do fracasso escolar na alfabetizacdo. O proprio documento registra que
“dados do Inep revelam que 56,4% dos alunos foram considerados nao alfabetizados no
Saeb 2021. Sao criangas que ainda ndo iniciaram uma jornada autdnoma no mundo da
leitura e da escrita” (Brasil, 2023, p. 6). Esses numeros sdo frequentemente mobilizados
para legitimar propostas metodologicas mais prescritivas ¢ a adocdo de materiais
padronizados, reforcando a ideia de que o problema da alfabetizacdo pode ser
equacionado por meio de pacotes formativos e de recursos didaticos produzidos em escala
nacional, o que repercute diretamente nas percepcdes docentes sobre tais instrumentos.

No horizonte mais amplo das politicas educacionais de alfabetizagao, trabalhos de

sintese tém mostrado que PNAIC e CNCA se inserem em uma trajetoria de programas
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federais iniciada nos anos 2000 e permanentemente atravessada por descontinuidades e
mudancgas de enfoque. Estudos de carater documental sobre o periodo de 2012 a 2024
destacam que o Estado tem oscilado entre propostas que valorizam a formacao
continuada, o letramento e a diversidade de praticas, e iniciativas que retomam
concep¢des mais reducionistas de método e de concepcdo de escrita (Rezende et al.,
2025). Nesse percurso, os modos de conceber materiais didaticos — como apoio a reflexao
pedagdgica ou como roteiro a ser seguido — orientam fortemente as metodologias
priorizadas e o lugar atribuido ao professor alfabetizador.

No interior desse quadro, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC) se consolidou como referéncia central para a formagao de professores e para a
distribuicao de materiais na década de 2010. Analisando a politica, Costa, Figueiredo e

Cossetin destacam que:

constatou-se, no PNAIC, mesmo com criticas pertinentes, a relevancia
para a formagdo de professores, visando a melhoria da qualidade da
alfabetizacdo. Na PNA, ainda recente, identifica-se um retrocesso na
historia da alfabetizagao brasileira quando retoma os conceitos politicos
e metodoldgicos considerados superados e sustenta um tnico método
para a apropriacdo da leitura e da escrita (Costa; Figueiredo; Cossetin,
2021, p. 630).

Essa leitura evidencia que muitas percepgdes docentes sobre as metodologias
associadas ao PNAIC articulam reconhecimento da importancia da formacao e,
simultaneamente, criticas aos limites de propostas posteriores mais rigidas em termos de
método.

Ainda segundo as mesmas autoras, o PNAIC se estruturou privilegiando a
formacgao continuada e a produgao de materiais articulados a esse processo. Elas lembram
que “o PNAIC, criado pelo Ministério da Educacao, instituido pela Portaria n® 867, de 4
de julho de 2012 e langado em 8 de novembro de 2012, teve como eixo principal de
atuacdo [...] a formacdo continuada presencial de professores alfabetizadores” (Costa;
Figueiredo; Cossetin, 2021, p. 633). Nesse contexto, os materiais didaticos e de formagao
sdo percebidos pelos professores tanto como dispositivos que ampliam repertorios
pedagogicos quanto como instrumentos que, em certas situacdes, tendem a orientar de
maneira excessivamente prescritiva o trabalho em sala de aula.

Uma chave analitica importante para compreender tais percepgdes ¢ a nogao de
facetas da alfabetizagdo. Silva e Martins Filho, ao retomarem Soares, observam que sua

pesquisa teve como método a andlise de conteudo e como referéncia tedrica a proposta
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de Soares (2014), que considera o processo de alfabetizacdo constituido por trés facetas

principais: linguistica, interativa e sociocultural.

Como resultado da analise, observou-se uma predominéncia da concepgao do
letramento nos programas formativos, sendo contemplada a faceta
sociocultural em sete das nove pesquisas analisadas, possivelmente pela
influéncia das politicas nacionais de formagdo continuada, como o PNAIC
(Silva; Martins Filho, 2025, p. 41).

Quando materiais e metodologias priorizam apenas uma dessas dimensdes — por
exemplo, a faceta linguistica, centrada no sistema alfabético-ortografico — as avaliagdes
docentes tendem a ser mais criticas, apontando a insuficiéncia de propostas que
desconsideram as dimensdes interativas e socioculturais da leitura e da escrita.

Os mesmos autores enfatizam que “essa perspectiva mais abrangente e integradora
do processo de alfabetizacao, proposta tanto por Soares (2014) quanto pela BNCC (Brasil,
2017) e pelo CNCA (Brasil, 2023), revela a amplitude desse processo, constituido de
carater multidimensional, o que permite considerar os objetos dessas trés facetas —
linguistica, interativa e sociocultural — como componentes fundamentais a serem
mobilizados em quaisquer agdes pedagogicas voltadas a aprendizagem inicial da escrita”
(Silva; Martins Filho, 2025, p. 47). A partir desse referencial, as percepcdes sobre os
materiais do PNAIC e do CNCA tendem a ser mais favoraveis quando estes favorecem
situagoes de leitura e escrita significativas, articuladas a realidade dos estudantes, e mais
negativas quando assumem o formato de sequéncias mecénicas e descontextualizadas.

O proprio Documento Orientador do PNAIC em 2017 reforga a centralidade da

formacao continuada como eixo de valoriza¢do do docente. Nele se afima que

para a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do MEC, a formagao continuada
de professores é componente essencial da profissionalizag¢do e da valorizagdo
docente, devendo integrar-se aos desafios da escola e pautar-se no direito dos
profissionais do magistério de buscarem atualizagdo e aperfeicoamento ao
longo da vida (Brasil, 2017, p. 4).

Quando os professores percebem os materiais de formagdo e os cadernos do
PNAIC como espacgos de estudo, problematizacdo e articulagdo com suas experiéncias,
tendem a avalid-los positivamente, associando as metodologias propostas a processos
efetivos de desenvolvimento profissional.

Nesse mesmo documento, a questdo da autonomia docente aparece ligada
diretamente ao modo de utilizag@o de estratégias e recursos didaticos. O texto explicita
que “ha trés indicadores principais que podem evidenciar o sucesso do PNAIC. O
primeiro € o resultado da escola nas avaliacdes das redes e na ANA. O segundo ¢ o
professor alfabetizador ganhar autonomia no uso competente de estratégias e recursos

didaticos que lhe permitam efetivamente alfabetizar, independentemente dos livros e dos
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materiais escolhidos pela rede ou instituigdo. O terceiro diz respeito a diretores e
coordenadores pedagdgicos que sejam capazes de apoiar os professores € organizar um
ambiente motivador a leitura e escrita na escola, compreendendo que “alfabetizar com
qualidade ¢ um compromisso de uma gestdo democratica e uma atitude de respeito a
equidade, a inclusdo e a igualdade de oportunidades” (Brasil, 2017, p. 5). Essa formulagao
revela uma tensao recorrente nas percepgdes docentes: a0 mesmo tempo em que se fala
em autonomia, os materiais muitas vezes chegam as escolas ja estruturados, com pouco
espaco para recontextualizacao.

A sec¢do especifica sobre material didatico no PNAIC em A¢ao 2017 marca uma

inflexao importante na relagao entre programa e redes. O documento afirma que

as mudangas no PNAIC incluem flexibilidade e respeito a autonomia das
redes. Assim, em 2017, o MEC ndo encaminhara material. As redes poderdo
dar continuidade a programas e materiais proprios, podendo, caso desejem,
aderir ao Pacto com a manutenc¢do de seus projetos. No entanto, o material
anteriormente encaminhado pelo MEC continua tendo um papel importante na
composi¢do do acervo de suporte a formagdo dos participantes (Brasil, 2017,

p- 17).
Nas percepcoes de professores e gestores, esse movimento € ambiguo: de um lado

amplia-se a possibilidade de selecionar materiais mais proximos das realidades locais; de
outro, persiste a referéncia aos cadernos, jogos e cole¢des nacionais, o que pode manter
certa dependéncia de propostas formatadas externamente a escola.

Pesquisas empiricas sobre o uso dos materiais do PNAIC tém mostrado que, na
pratica, esses recursos sdo frequentemente percebidos como padronizados demais e pouco
aderentes as necessidades concretas das turmas. Em estudo de caso realizado em uma
escola de Ladario/MS, Olarte e Ferreira registram que os resultados qualitativos
“revelando que, embora reconhecidos como relevantes, os materiais pedagogicos eram
padronizados e pouco adequados as realidades escolares, permanecendo muitas vezes
guardados em bibliotecas ou ndo correspondendo a faixa etaria dos alunos” (Olarte;
Ferreira, 2025, p. 1). Essa percepc¢do evidencia o descompasso entre a inten¢ao de apoiar
o trabalho docente e a experiéncia concreta de receber materiais que ndo dialogam com o
contexto sociocultural e com os niveis de aprendizagem dos estudantes.

Os depoimentos de professores entrevistados nesse mesmo estudo ajudam a
compreender, em detalhes, como se configuram as criticas as propostas materiais do
PNAIC. Ao serem questionados se gostariam de utilizar os mesmos materiais de outro
modo, um docente responde: “alguns sim... porque depende de cada turma... tem material
que ¢ de terceiro ano, mas que nao condiz com a realidade de um terceiro ano. Muitas das

vezes, ai d4 para se utilizar o do segundo... cada matéria e cada aluno ¢ especifico”
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(Olarte; Ferreira, 2025, p. 8). A fala explicita uma percep¢ao de desajuste entre a
prescrigao do ano escolar indicada no material e as condigdes concretas de aprendizagem,
obrigando o professor a “remanejar” recursos entre séries ¢ a filtrar o que ¢ utilizavel.

Outro depoimento ressalta que o problema ndo ¢ apenas a adequacdo pedagdgica,
mas também o acesso fisico aos materiais. Um professor afirma: “os materiais que sdo da
leitura, os livros didaticos, os jogos, eles sdo... se eles forem disponibilizados para a
crianca utilizar, eles sdo 6timos. Assim, se forem disponibilizados para trabalhar em sala
de aula, porque at¢ o momento, ndo tem uma outra fun¢do. S6 que, no entanto, eu nao
tenho estes materiais. Quando quero trabalhar com eles, trago eles aqui na biblioteca”
(Olarte; Ferreira, 2025, p. 8). A percep¢ao de que os materiais ficam “guardados” na
biblioteca, em vez de circularem nas salas, reforca uma critica a forma como a politica
organiza a distribui¢do e o uso dos recursos, restringindo o protagonismo docente.

Esses testemunhos revelam que, do ponto de vista dos professores, a eficacia dos
materiais do PNAIC nao depende apenas da qualidade intrinseca dos recursos, mas da
possibilidade de recontextualiza-los, adapta-los e acessa-los cotidianamente. Quando o
material ¢ percebido como rigido, vinculado a uma sequéncia metodologica fixa, ou
quando a escola organiza o acervo de modo centralizado e pouco flexivel, o resultado ¢ a
sensacdo de que a politica “impde” instrumentos que ndo dialogam com a realidade da
turma. Essas percepcdes se agravam em contextos marcados por forte pressao por
resultados em avaliagdes externas, nos quais as metodologias ¢ materiais sdo avaliados
menos pela sua contribuicdo formativa e mais por sua capacidade de elevar indices.

No CNCA, a énfase nos eixos de gestdo, avaliagdo e reconhecimento de boas
praticas aponta, de forma ainda mais clara, para a centralidade dos resultados mensuraveis
como critério de sucesso da politica. Ao mesmo tempo, o documento associa
explicitamente suas orientacdes a BNCC e as perspectivas mais recentes de alfabetizagao,
0 que abre espago, em tese, para materiais que incorporem as trés facetas — linguistica,
interativa e sociocultural — destacadas por Silva e Martins Filho (2025). Todavia, as
percepcoes docentes tendem a ser ambivalentes: se, por um lado, as redes podem aderir a
propostas formativas e materiais estruturados que facilitam a organizagao do ensino, por
outro, cresce o receio de que o CNCA venha acompanhado de pacotes metodologicos de
carater Unico, repetindo o “retrocesso” apontado por Costa, Figueiredo e Cossetin (2021)
ao analisarem a PNA.

A tensdo entre padronizagdo e contextualizacdo aparece, assim, como eixo central

das percepgdes sobre metodologias e materiais do PNAIC e do CNCA. Os textos
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orientadores reconhecem a importancia da autonomia e da diversidade de arranjos
federativos (Brasil, 2017; Brasil, 2023), mas as experiéncias de implementacao mostram
que, muitas vezes, as redes buscam ‘“garantir” o cumprimento das metas por meio da
adocdo de materiais Unicos, de sequéncias didaticas uniformizadas e de prescri¢des
metodologicas detalhadas. Professores, coordenadores e diretores tendem a perceber
positivamente os materiais quando estes se configuram como suporte aberto — que pode
ser reinterpretado, recortado e combinado com outros recursos — € negativamente quando
sdo vividos como “manual” a ser seguido a risca.

Do ponto de vista pedagodgico, as percepgdes favordveis concentram-se nas
metodologias que promovem situagdes desafiadoras e contextualizadas de uso da lingua
escrita, articulando atividades de leitura e producgdo de textos as experiéncias e interesses
das criangas. A literatura sobre facetas da alfabetizagdo sugere que materiais que integram
a dimensdo linguistica (sistema de escrita), a dimensdo interativa (compreensdo e
producdo de textos) e a dimensdo sociocultural (eventos sociais de leitura e escrita)
tendem a ser mais bem avaliados pelos professores, pois dialogam com a complexidade
do ensino da escrita nos anos iniciais (Silva; Martins Filho, 2025). Em contrapartida,
propostas que reduzem a alfabetizacdo a decodificacdo ou a repeticdo de exercicios
descontextualizados costumam ser percebidas como insuficientes, ainda que possam,
eventualmente, produzir ganhos de curto prazo em certos indicadores.

Ao mesmo tempo, as metodologias difundidas pelo PNAIC e pelo CNCA sao
avaliadas pelos docentes a luz de suas condi¢des de trabalho concretas. Em contextos de
turmas numerosas, de falta de apoio pedagogico e de tempo restrito para planejamento,
materiais estruturados podem ser vistos como “facilitadores”, pois ajudam a organizar o
trabalho. Contudo, quando esses materiais nao consideram a heterogeneidade das turmas
— como sugere o professor que precisa utilizar material “de segundo” para uma turma de
“terceiro” ano (Olarte; Ferreira, 2025) — os professores questionam a pertinéncia das
propostas e reivindicam maior liberdade para selecionar e adaptar recursos.

As percepgdes de coordenadores pedagogicos e diretores também sdo
atravessadas pela necessidade de articular as exigéncias das politicas nacionais com 0s
projetos pedagogicos das escolas. A ideia, presente no Documento Orientador do PNAIC,
de que diretores e coordenadores devem “apoiar os professores e organizar um ambiente
motivador a leitura e escrita” (Brasil, 2017, p. 5) ¢ frequentemente tensionada pelas
pressdes de monitoramento de resultados. Em muitas redes, o uso dos materiais do

PNAIC e, mais recentemente, das orientacdes do CNCA, passa a ser acompanhado por
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formulérios, planilhas e visitas de supervisdo, o que faz com que esses recursos sejam
percebidos ndo apenas como apoio pedagodgico, mas também como instrumentos de
controle da pratica docente.

Em sintese, as percepgdes sobre as metodologias e os materiais didaticos do
PNAIC e do CNCA sdo marcadas por ambivaléncias. De um lado, h4 reconhecimento da
importancia da formagao continuada, da sistematizacao de propostas e da producdo de
acervos que ampliem o repertorio pedagogico das escolas. De outro, professores,
coordenadores e diretores denunciam a padronizagdo excessiva, a inadequagdo de parte
dos materiais as realidades locais e a limitagao do acesso cotidiano aos recursos. Quando
ouvidas e consideradas na reconfiguragao das politicas, essas percepcoes podem
contribuir para que tanto o PNAIC quanto o CNCA se aproximem mais da perspectiva
multidimensional de alfabetizag¢do e do fortalecimento da autonomia docente, assumindo
os materiais e as metodologias como meios para garantir o direito a alfabetiza¢do, e ndo

como fins em si mesmos.

3.3 - A fala dos profissionais da educacéo basica

O questionério aplicado a partir do modelo do Apéndice 11, nos possibilita ter uma

percepcao ampla dos profissionais da educacao basica no contexto de Inhumas.

Quadro 1 - Respostas do questionario aplicado

Variavel Categoria n (30) %
Funcdo exercida na | Professor(a) dos | 17 56,7
escola anos iniciais

Funcédo exercida na | Coordenador(a) 6 20,0
escola pedagbgico(a)

Funcdo exercida na | Diretor(a) escolar 7 23,3
escola

Género Feminino 28 93,3
Género Masculino 2 6,7
Género Prefiro ndo dizer 0 0,0
Tempo total de | Até 5anos 4 13,3
atuacgéo na

educacéo

Tempo total de | De 6 a 10 anos 2 6,7
atuacgéo na

educacdo
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Tempo total de
atuacao na
educacéo

De 11 a 20 anos

10

33,3

Tempo total de
atuacgéo na
educacéo

Mais de 20 anos

14

46,7

Tempo de atuacédo
na rede municipal
de Inhumas

Até 5 anos

16,7

Tempo de atuacdo
na rede municipal
de Inhumas

De 6 a 10 anos

20,0

Tempo de atuacdo
na rede municipal
de Inhumas

De 11 a 20 anos

26,7

Tempo de atuagéo
na rede municipal
de Inhumas

Mais de 20 anos

11

36,7

Tempo de atuagéo
especificamente na
12 fase do Ensino
Fundamental (1° ao
3° ano)

Até 5 anos

10

33,3

Tempo de atuagédo
especificamente na
12 fase do Ensino
Fundamental (1° ao
3° ano)

De 6 a 10 anos

13,3

Tempo de atuagédo
especificamente na
12 fase do Ensino
Fundamental (1° ao
3° ano)

Mais de 10 anos

16

53,3

Formacdo inicial

Normal/Magistério

6,7

Formacdo inicial

Licenciatura em
Pedagogia

24

80,0

Formacdo inicial

Licenciatura em
outras areas

6,7

Formacdo inicial

As trés anteriores
(Magistério,
Licenciatura em
Pedagogia,
Licenciatura em
Portugués e Inglés)

3,3

Formacdo inicial

Licenciatura em
Portugués e Inglés

3,3

Possui pos-
graduacao?

Especializagdo (lato
sensu)

28

93,3

Possui pos-
graduacdo?

Mestrado

3,3
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Possui pos- | Doutorado 1 3,3
graduacao?

Possui pos- | Nao possuli 0 0,0
graduacao?

Conhece 0s | Sim 28 93,3
programas de

alfabetizacédo
PNAICe CNCAea

escola recebe
orientacoes da
Secretaria de

Educacao sobre
esses programas?
Conhece os | Ndo 2 6,7
programas de
alfabetizacéo
PNAICe CNCAea

escola recebe
orientagdes da
Secretaria de

Educacao sobre
esses programas?

Fonte: Pesquisa “Percepcdes sobre os programas de alfabetizacdo PNAIC e CNCA na educacdo bésica”
Total de participantes: 30

A pesquisa de campo que fundamenta esta discussdo teve como objetivo
compreender as percepcoes de professores, coordenadores pedagdgicos e diretores a
respeito dos programas de alfabetizagdo PNAIC e CNCA na educacdo basica, bem como
suas contribui¢cdes e limitagdes para o trabalho cotidiano nas escolas municipais. O
instrumento aplicado reuniu 30 sujeitos da rede de Inhumas, que responderam a um
questionario on-line, permitindo articular dados quantitativos e qualitativos sobre
formacao, trajetoria profissional e conhecimento dos programas. Tal escolha dialoga com
a literatura que destaca a centralidade das politicas de alfabetizacdo como “conjunto de
diretrizes e programas criados como tentativa de assegurar que todos se desenvolvam
pessoal e socialmente” (Amaral, 2025, p. 1).

Na tabela, observa-se que 56,7% dos participantes atuam como professores dos
anos iniciais, 20% como coordenadores pedagdgicos e 23,3% como diretores escolares.
A predominancia de docentes alfabetizadores indica que o estudo se aproxima
diretamente do locus de implementacdo das politicas de alfabetizag@o, pois sdo esses
profissionais que operam, na sala de aula, as orientacdes difundidas pelos programas. A

presenca de coordenadores e diretores, por sua vez, permite tensionar o lugar da gestao
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pedagbgica na mediacao entre metas oficiais e praticas docentes, aspecto recorrente nas
analises sobre o PNAIC e o CNCA.

Quando se cotejam essas fungdes com a literatura, percebe-se convergéncia com
investigagdes que tomam a formagdo continuada como eixo estruturante das politicas.
Giardini (2016, p. 8) ressalta que “a formagdo continuada de professores pode provocar
mudangas na pratica docente que contribuam para a qualidade da educagao”. Entretanto,
os dados da pesquisa de campo sugerem que a responsabilizacdo pelo sucesso da
alfabetizagdo se concentra fortemente no professor dos anos iniciais, enquanto o papel de
coordenacdo e dire¢do ¢ muitas vezes descrito pelos sujeitos como apoio burocratico ou
de fiscalizagdo, e ndo como coparticipa¢ao na constru¢do curricular.

Essa assimetria entre fungdes ajuda a problematizar o discurso oficial dos
programas, que insistem na logica de parceria entre Unido, estados e municipios, mas
mantém o professor como principal sujeito responsabilizado pelos resultados. Farias et
al. (2025, p. 6950) mostram que o PNAIC “priorizou uma abordagem descentralizada e
plural, integrando formagdo de professores ¢ metodologias adaptadas a contextos
diversos”. Na pratica relatada pelos participantes, contudo, a descentralizagdo aparece
limitada: embora os docentes reconhegam o apoio da formagao e de materiais, descrevem
pouca possibilidade de interferir nas metas e nos instrumentos avaliativos, o que reforca
uma cultura de obediéncia as orientagdes externas mais do que de construcao coletiva.

A tabela evidencia que 93,3% dos respondentes sdo mulheres, enquanto apenas
6,7% se reconhecem como homens. Tal dado confirma a feminizagdao historica do
magistério nos anos iniciais, apontada em diferentes estudos de politicas de alfabetizagao.
A presenca massiva de mulheres refor¢a a associacao entre cuidado, maternagem e ensino
de criancas, o que, por vezes, naturaliza a docéncia como vocagao e ndo como trabalho
profissionalmente reconhecido. Nos depoimentos, isso se expressa quando as professoras
se definem como “responsaveis pelo futuro das criangas”, mas ao mesmo tempo relatam
condicdes materiais precarias € pouco reconhecimento institucional.

Essa feminizagdo também dialoga com as andlises que compreendem a
alfabetizagcdo como espago de disputa de sentidos e de controle sobre o trabalho docente.
Axer, Dias ¢ Drummond (2024, p. 23) argumentam que as politicas recentes buscam
“fixar sentidos e concepgdes acerca do que se entende e se espera para o ensino da leitura
e da escrita”. Quando o discurso das professoras assume a responsabilidade quase
exclusiva pelos resultados, sem contrapartida proporcional em autonomia e condi¢des de

trabalho, reforga-se a logica de que mulheres alfabetizadoras devem responder,
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moralmente, pelas metas do sistema, mesmo quando os programas ndo lhes garantem
espagos efetivos de decisdo.

Além disso, a forte presenca feminina nos cargos de base contrasta com o fato de
que as posi¢des de formulacdo de politicas, em ambito nacional, continuam marcadas por
maior presenga masculina ou por técnicos distantes da realidade das salas de aula. Essa
dissociagdo estreita o espaco para que as experiéncias das alfabetizadoras sejam
incorporadas aos desenhos curriculares. Assim, o discurso de valorizagdo do professor,
recorrente nos documentos do PNAIC e do CNCA, convive com praticas que reforcam
assimetrias de género e de poder na defini¢cao das politicas de alfabetizagdo.

A tabela mostra que 46,7% dos participantes t€ém mais de 20 anos de atuagdo na
educacao, 33,3% atuam entre 11 e 20 anos, 13,3% até 5 anos e apenas 6,7% entre 6 ¢ 10
anos. Trata-se, portanto, de um quadro profissional majoritariamente experiente, que ja
vivenciou diferentes politicas de alfabetizacdo ao longo das tltimas décadas. Esse dado ¢
fundamental para compreender as percepcoes sobre PNAIC e CNCA, pois os sujeitos
com longa trajetoria tendem a comparar programas, identificar continuidades e rupturas
e, muitas vezes, manifestar desconfianga diante de sucessivas mudangas de orientagao.

Os relatos indicam que os profissionais mais antigos reconhecem avangos trazidos
pelo PNAIC, sobretudo no que diz respeito a sistematizagdo de materiais, a troca entre
pares ¢ a valorizagdo da alfabetizagdo como prioridade politica. Ao mesmo tempo,
apontam que tais iniciativas foram marcadas por descontinuidades e por acdes
fragmentadas, confirmando analises que destacam a instabilidade das politicas de
alfabetizacdo no pais. Amaral (2025, p. 95) evidencia que as demandas de qualidade,
formacao docente e superacao das desigualdades convivem com ““a descontinuidade das
politicas; as medidas de avaliagdo; a infraestrutura, os recursos € seus or¢amentos’.

Essa experiéncia acumulada leva os sujeitos a distinguir, em seu discurso, entre
propostas que se mantém como principios pedagdgicos e comandos temporarios ligados
a metas de governo. O resultado ¢ uma postura ambivalente: valorizam o que permanece
— como a centralidade do letramento e a necessidade de acompanhamento mais
sistematico —, mas demonstram ceticismo em relacao a capacidade de novos programas,
como o CNCA, de alterar estruturalmente as condi¢gdes de trabalho. Desse modo, a pratica
cotidiana tende a combinar elementos das diferentes politicas vivenciadas, filtrados pelas
possibilidades concretas da escola, o que nem sempre coincide com as prescrigdes

presentes nos documentos oficiais.



75

Referente ao tempo de atuagdo na rede municipal de Inhumas, verifica-se que
36,7% dos sujeitos atuam ha mais de 20 anos no municipio, 26,7% entre 11 e 20 anos,
20% entre 6 ¢ 10 anos e 16,7% a até 5 anos. Esse quadro indica forte vinculo dos
profissionais com a rede local e sugere conhecimento aprofundado das especificidades do
territorio, das trajetorias dos estudantes e da cultura institucional. Tal enraizamento ¢
relevante para analisar a implementagao de programas nacionais, pois permite perceber
como as diretrizes gerais sdo reinterpretadas em contextos marcados por desigualdades
socioecondmicas e por determinadas histérias de gestdo.

Os participantes relatam que as orientagcdes do PNAIC foram incorporadas a rede
em momentos de maior apoio formativo e financeiro, mas que, com o tempo, muitas acdes
se diluiram diante da sobreposi¢ao de novos programas. Farias et al. (2025, p. 6954)
lembram que, enquanto o PNAIC defendia uma abordagem plural e descentralizada, a
PNA posterior “optou por uma metodologia mais padronizada e centralizada”, gerando
disputas sobre os rumos da alfabetizagdo. Na pratica da rede municipal, o discurso de
descentralizacdo convive com forte dependéncia de materiais padronizados e de
avaliagdes externas, o que limita o uso critico das experiéncias acumuladas pelos
profissionais locais.

Esse tensionamento se expressa quando os docentes afirmam valorizar a
autonomia da escola e dos professores, mas descrevem decisdes curriculares fortemente
condicionadas por matrizes de avaliagdo e por cronogramas nacionais. Assim, o
enraizamento na rede municipal, que poderia favorecer praticas contextualizadas, acaba
sendo, em parte, neutralizado por dispositivos de controle que vinculam recursos e
reconhecimento institucional ao alcance de determinados indicadores, reforcando a logica
de responsabilizagdo individual.

No que se refere ao tempo especifico de atuagdo na 1* fase do Ensino Fundamental
(1° ao 3° ano), a tabela indica que 53,3% dos participantes t€ém mais de 10 anos de
experiéncia, 33,3% até 5 anos e 13,3% entre 6 e 10 anos. Os dados reiteram que a maioria
possui trajetoria consolidada justamente no ciclo em que as politicas de alfabetizagao
concentram esforcos, o que potencializa a apropriagao critica das propostas. Professores
que hd mais tempo atuam no 1° ao 3° ano tendem a reconhecer a complexidade do
processo de alfabetizacdo e as multiplas demandas que o atravessam, indo além da ideia
de dominio técnico de um unico método.

Esse olhar dialoga com estudos que concebem a alfabetizagdo como processo

multifacetado. Silva e Martins Filho (2025, p. 42) afirmam que a alfabetizacao envolve
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“dimensdes linguisticas, textuais e socioculturais”, devendo ser compreendida em sua
multidimensionalidade. Nas falas dos docentes, contudo, percebe-se tensdo entre essa
visdo ampliada e a pressdo para cumprir metas restritas a indicadores de leitura e escrita
em avaliagdes padronizadas. O discurso de reconhecimento da diversidade de facetas nem
sempre encontra condi¢des para se materializar na prética, sobretudo em turmas
numerosas € com escassez de apoio pedagogico.

Assim, a longa experiéncia na 1* fase do Ensino Fundamental fortalece a
capacidade de os sujeitos identificarem limites dos programas de alfabetiza¢do quando
estes focalizam apenas o desempenho mensurdvel. Em suas praticas, muitos relatam
combinar orientagdes dos programas com estratégias proprias, construidas ao longo da
carreira, o que indica certa resisténcia a modelos homogéneos e a valorizacao da
experiéncia docente como fonte de saber pedagogico. Ainda assim, relatam receio de que
abordagens mais criativas sejam vistas como pouco “eficientes” diante da centralidade
conferida as metas numéricas de desempenho.

A tabela trata da formacdo inicial dos participantes e evidencia que
aproximadamente 80% possuem licenciatura em Pedagogia, enquanto porcentagens
menores se distribuem entre Normal/Magistério, licenciaturas em outras areas e
formagdes multiplas (Magistério, Pedagogia e Letras). Esse perfil confirma que a
alfabetizagdo nos anos iniciais permanece majoritariamente a cargo de pedagogos, em
consonancia com a legislagdo brasileira e com o desenho do PNAIC, que se voltou
especificamente a formagdo desse publico. Fabiana Magalhaes da Silva (2018, p. 34)
ressalta que o Programa “defende que [...] € importante garantir aos professores
alfabetizadores a motivagdo, o apoio e a capacitagdo necessarios ao seu fazer
pedagdgico”.

Contudo, as respostas dos sujeitos indicam que a formacdo inicial, embora
considerada essencial, ¢ percebida como insuficiente para enfrentar os desafios concretos
da alfabetizagdo. Muitos relatam que a graduagdo ofereceu fundamentos tedricos, mas
pouco espaco para discutir praticas especificas de alfabetizacdo em contextos de
vulnerabilidade social, altas taxas de reprovacdo e pressao por resultados. Costa,
Figueiredo e Cossetin (2021, p. 631) constatam, ao analisar o PNAIC, “a relevancia para
a formagdo de professores, visando a melhoria da qualidade da Alfabetizagdo”, mas
também a necessidade de revisao critica das propostas.

Dessa forma, a articulagdo entre formagdo inicial e continuada aparece como

ponto central nas percepgdes dos participantes. Embora a maioria tenha cursado
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Pedagogia, sdo os espacos de formacdo em servigo, vinculados ao PNAIC e, mais
recentemente, a0 CNCA, que sao citados como os locais em que se atualizam praticas, se
compartilham experiéncias e se reinterpretam as orientagdes curriculares. A pesquisa de
campo mostra, porém, que tais formagdes nem sempre garantem tempo e condi¢des para
reflexdo coletiva, reproduzindo, por vezes, dindmicas transmissivas que reforcam
prescrigdes em detrimento da autonomia docente.

Observa-se que 93,3% dos sujeitos possuem poOs-graduacao lato sensu, 3,3%
mestrado, 3,3% doutorado e nenhum declarou ndo ter pds-graduagdo. Este dado revela
um quadro de alta titulacdo, pouco comum quando se consideram redes municipais. A
presenca macica de especialistas sugere investimento pessoal dos profissionais em sua
propria formagdo, muitas vezes sem correspondente valorizagao salarial ou funcional.
Também evidencia que politicas de alfabetizacdo encontram, nas escolas, sujeitos
altamente escolarizados, o que poderia ampliar a capacidade de andlise critica das
propostas.

Ao relacionar esse dado com a literatura, percebe-se que a formacao em nivel de
p6s-graduacdo ndo garante, por si sO, condi¢des de atuacdo condizentes com o ideal de
professor pesquisador. Axer, Dias ¢ Drummond (2024) argumentam que as politicas de
alfabetizacdo recentes frequentemente assumem carater compensatorio e salvacionista,
reduzindo “possibilidades outras de significagdo dos processos de leitura e escrita” (p.
31).

Os sujeitos desta pesquisa, apesar da alta titulagdo, relatam vivenciar formagdes
ainda fortemente orientadas por materiais padronizados e por metas externas, o que limita
o potencial critico de sua formagao académica. Em sintese, a elevada escolarizagao indica
uma contradi¢ao entre o discurso de valorizagdo do professor presente nos programas € a
pratica de gestdo que, muitas vezes, lhes reserva o papel de executores de sequéncias
didaticas pré-estabelecidas. Em contextos de forte cobranga por desempenho em
avaliagdes externas, a titulagdo se converte, por vezes, em mais um argumento para
intensificar a responsabilizagdo individual, e ndo em condicao para ampliar a participagao
na formulacao das politicas de alfabetizacao.

A tabela mostra que 93,3% dos participantes afirmam conhecer os programas
PNAIC e CNCA e receber orientagdes especificas da Secretaria de Educagdo, enquanto
apenas 6,7% declaram desconhecé-los. A primeira vista, tal resultado sugere ampla
disseminagdo das politicas e relativa aderéncia dos sujeitos as diretrizes estabelecidas.

Além disso, evidencia que o CNCA, mesmo mais recente, ja vem sendo incorporado ao
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discurso dos profissionais da rede, em articulagdo com as experiéncias acumuladas no
PNAIC.

O alto indice de conhecimento declarado, contudo, precisa ser analisado a luz dos
sentidos que os sujeitos atribuem a esses programas. Olimpio (2025, p. 30) destaca que o
CNCA busca “assegurar a alfabetizacdo de todas as criangas até o 2° ano do ensino
fundamental”, articulando-se a programas locais e estaduais. Amaral (2025) lembra que
as politicas de alfabetizagdo procuram responder as demandas de qualidade, formacdo
docente e superagdo das desigualdades, mas sdo atravessadas por disputas de projetos e
por performatividades. O fato de quase todos os participantes conhecerem os programas
ndo significa, portanto, concordancia com suas concepgdes, nem apropriagdo plena de
suas propostas no cotidiano das salas de aula.

Além disso, parte dos respondentes associa o conhecimento dos programas
principalmente as exigéncias de registro, planejamento e cumprimento de metas, e menos
a possibilidade de reflexao curricular compartilhada. Axer, Dias ¢ Drummond (2024, p.
29) observam que as politicas de alfabetizacdao tém produzido “discursos salvacionistas”
que prometem resolver o “problema” do analfabetismo por meio de prescrigdes
curriculares e de responsabilizagdo da escola. Tal perspectiva parece reverberar nas
respostas: os sujeitos afirmam conhecer os programas, mas descrevem a implementacao
marcada por monitoramento intenso de resultados e baixa participacao na definicao das
estratégias.

Quando se considera os resultados presentes na tabela, percebe-se que o grupo
pesquisado reune majoritariamente mulheres, com longa experiéncia na educagdo e na
rede municipal, formacdo inicial em Pedagogia e alta escolarizagdo em nivel de pos-
graduacdo. Trata-se, portanto, de profissionais que retnem capital formativo e
experiéncia suficientes para atuar criticamente frente as politicas de alfabetizacao.
Mesmo assim, seu discurso revela, em diferentes momentos, a percep¢do de que os
programas chegam as escolas com objetivos pré-definidos e com pouco espaco de
negociagao, reforcando a sensagdo de que a pratica deve se adaptar as metas € ndo o
contrario.

Os documentos oficiais insistem em apresentar o PNAIC e o CNCA como
compromissos cooperativos entre Unido, estados e municipios. O texto do Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada explicita “o objetivo de subsidiar agdes concretas para a
alfabetizagdo de todas as criancas” (Brasil, 2023, p. 5). Ao confrontar este discurso com

as vivéncias dos participantes, nota-se que a cooperagdo frequentemente se traduz em
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repasse de responsabilidades e em mecanismos de cobranga baseados em avaliagdes
padronizadas. A logica da colaboragdo aparece, entdo, subordinada a logica da
performatividade, em que o valor do trabalho docente ¢ medido pela capacidade de elevar
indices, e ndo pela construgdo coletiva de praticas significativas de leitura e escrita.

Nesse cenario, a autonomia docente torna-se tema central. Por um lado, os
professores, coordenadores e diretores afirmam reconhecer a importancia das orientagdes
curriculares e das formagdes promovidas pelos programas; por outro, relatam sentir-se
pressionados a adequar suas praticas a modelos previamente definidos, sob pena de serem
responsabilizados pelos baixos resultados em avaliagdes externas. A literatura sobre
alfabetizagdo e curriculo tem criticado essa tentativa de fixar um unico padrao de “estar
alfabetizado”, assinalando que ela “reduz possibilidades outras de significagdo dos
processos de leitura e escrita” (Axer; Dias; Drummond, 2024, p. 31).

A tensdo entre autonomia e pressao por resultados aparece, assim, como ntcleo
problematico das percepgdes dos sujeitos. De um lado, os programas oferecem formacao,
materiais e orientagcoes que podem fortalecer o trabalho docente; de outro, vinculam essas
ofertas a metas numéricas, prazos rigidos e procedimentos padronizados, limitando a
possibilidade de que os professores produzam respostas contextualizadas as necessidades
de suas turmas. O desafio que emerge da pesquisa € pensar politicas de alfabetizacdo que
reconhegam o professor como intelectual que interpreta e recria o curriculo, € ndo apenas
como executor de prescricdes. Somente nesse horizonte sera possivel transformar o
conhecimento dos programas PNAIC e CNCA em praticas efetivamente emancipadoras,
que articulem o direito de todas as criangas a alfabetizagdo com o direito dos profissionais

a autonomia pedagogica e ao reconhecimento de seu trabalho.

3.4 - Entre indicadores e realidades da sala de aula

As respostas dos 30 participantes revelam que os programas de alfabetizacio
PNAIC e CNCA se inscrevem em um cenario em que a alfabetizacao ¢ percebida como
questao central e, ao mesmo tempo, problematica na escola basica. Em sintonia com a
literatura, a alfabetizacdo continua sendo um tema cercado de debates e tensdes: “um dos
assuntos mais recorrentes quando se aborda o processo de ensino e aprendizagem nos
Anos Iniciais ¢ a alfabetizagdo [...], objeto de estudos, debates e controvérsias” (Silva;
Martins Filho, 2025, p. 43). A pesquisa de campo evidencia que tais programas, ainda que

com diferentes arranjos institucionais, compdem esse campo controverso, pois sao
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simultaneamente reconhecidos como necessarios e criticados por seus limites frente as
condicoes reais das escolas.

No que diz respeito a participagdo em formagdes, a maioria dos docentes indica
envolvimento em cursos vinculados a programas governamentais (PNAIC, AlfaMais,
CNCA) ou pos-graduagdes em letramento e alfabetizagdo, enquanto uma parcela
significativa afirma nao participar de nenhuma formagdo sistematica. Essa
heterogeneidade mostra que a politica publica ndo alcanca de modo uniforme todos os
professores, embora os programas tenham sido concebidos com forte centralidade na
formacgao continuada. O PNAIC, por exemplo, foi desenhado para articular compromisso
federativo e formagao: o documento orientador apresenta o Pacto como compromisso
assumido por Unido, estados e municipios para “alfabetizar todas as criancas, no maximo,
até o final do 3° ano do ensino fundamental” (Brasil, 2017, p. 3), explicitando que a meta
depende diretamente do trabalho dos professores alfabetizadores em servigo.

Ao serem questionados sobre a participacdo em programas e sua avaliagdo, a
maior parte dos participantes manifesta percepcdes positivas, descrevendo-nos como
“muito bons”, “6timos”, “de alta aprendizado”, “de suma importancia para o
aprimoramento dos conhecimentos”. Varios destacam o efeito sobre a pratica pedagbgica,
o fortalecimento do trabalho em equipe e a melhoria dos resultados de aprendizagem.
Esses depoimentos dialogam com andlises que enfatizam a relevancia formativa do
PNAIC, concebido como politica de formagdo continuada presencial, com apoio de
universidades e materiais de referéncia para os alfabetizadores (Costa; Figueiredo;
Cossetin, 2021). A convergéncia entre discurso oficial e experiéncia docente indica que,
quando a formacao ¢ estruturada, acompanhada e contextualizada, tende a ser apropriada
pelos professores como um suporte efetivo a sua pratica.

Resultados empiricos de outras pesquisas reforgam essa leitura. Em estudo sobre
a influéncia do PNAIC na pratica pedagdgica, ao entrevistar professoras alfabetizadoras,
Batistello (2020, p. 13354) conclui que “questionadas a respeito das contribui¢des do
PNAIC para a sua pratica pedagogica, as cinco professoras entrevistadas afirmaram que
o PNAIC contribui muito, tanto para aprimorar e¢/ou modificar sua pratica pedagogica”.
As professoras ressaltam, sobretudo, a adocdo de metodologias ludicas apods as
formacgodes. Esse achado se aproxima das respostas do formulario, em que participantes
atribuem aos programas o incentivo ao trabalho ludico, a atualizacao das metodologias e

ao planejamento mais organizado, sugerindo que a formagdo continuada ¢ percebida
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como um espago de ressignificagdo do fazer docente, e ndo apenas como exigéncia
burocratica.

Por outro lado, emergem criticas contundentes que relativizam o carater formativo
dos programas. Alguns participantes qualificam-nos como “medianos”, “extensos”,
“burocraticos” ou “distantes da realidade”, afirmando que “pouco tém contribuido
efetivamente na aprendizagem” ou que se tratam de agdes “bem-intencionadas, mas que
na pratica muitas vezes ficam aquém do esperado”. Tais percepcdes se aproximam do
debate académico sobre as intencionalidades dos programas de alfabetizacao.

Ao analisar PNAIC e PNA, Costa, Figueiredo e Cossetin (2021, p. 632) explicitam
que o objetivo de seu estudo € “analisar o Programa do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa — PNAIC (2012) e a Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (2019),
procurando apreender as suas intencionalidades”. Essa discussdo tedrica ajuda a
compreender por que docentes, ao serem confrontados com metas, instrumentos
avaliativos e prescrigdes curriculares, por vezes identificam um descompasso entre o que
a politica pretende e o que € viavel na organizagao concreta das salas de aula.

A comparacao entre PNAIC e CNCA também aparece de forma recorrente nas
respostas. Parte dos participantes os percebem como continuidade de uma mesma
proposta — “trata-se da mesma proposta, apenas mudaram de nome” — enquanto outros
sublinham diferencas importantes: o PNAIC ¢ lembrado como experiéncia formativa
mais “sucinta” e “ladica”, enquanto o CNCA ¢ descrito como ‘“extremamente
burocratico”, com excesso de instrumentos avaliativos e pouca formagao explicativa. Ha,
ainda, quem destaque que o PNAIC articulava formagao e acompanhamento proéximo, ao
passo que, em algumas redes, o CNCA ¢ reduzido a aplicacao de avaliagdes, sem clareza
de seus fundamentos. Esse quadro ecoa o discurso oficial do novo programa, que
reivindica um pacto nacional: “E urgente um compromisso nacional pela alfabetizagio
das criangas brasileiras” (Brasil, 2023, p. 4). Contudo, a forma como esse compromisso
¢ operacionalizado — mais centrado em indicadores do que em processos formativos,
segundo os participantes — interfere diretamente nas percepgoes docentes.

Quando indagados se os resultados dos programas refletem a realidade da
aprendizagem, as respostas sao marcadas pela ambivaléncia. Alguns afirmam que “sim”,
que os programas “tém contribuido de forma significativa” ou “refletiram positivamente”
na escola; outros dizem que “ndao”, que os resultados avaliam “quantidade e ndo
qualidade”, sendo “meramente para coletar dados graficos” ou refletindo a “ética e o

profissionalismo dos envolvidos”. H4, ainda, posicionamentos intermediarios — “em
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2 ¢ 9% ¢

parte”, “um pouco”, “ndo completamente” — que ressaltam a existéncia de desafios nao
capturados pelos nimeros. E interessante notar que o proprio documento orientador do
PNAIC toma o desempenho nas avaliagdes externas como um dos principais indicadores

de sucesso:

Ha trés indicadores principais que podem evidenciar o sucesso do PNAIC. O
primeiro ¢ o resultado da escola nas avaliagdes das redes e na ANA. O segundo
¢ o professor alfabetizador ganhar autonomia no uso competente de estratégias
e recursos didaticos [...]. O terceiro diz respeito a diretores e coordenadores
pedagogicos que sejam capazes de apoiar os professores (Brasil, 2017, p. 5).

Os discursos dos participantes tensionam essa centralidade dos resultados,
questionando a suficiéncia das avaliagdes para traduzir a complexidade dos processos de
alfabetizacao.

No tocante aos fatores que influenciam esses resultados, as respostas apontam para
uma interacdo complexa entre dimensdes intra e extraescolares. De um lado, sdo
destacados o planejamento diério, as avaliagdes formativas, as metodologias utilizadas,
os momentos de refor¢o, 0 acompanhamento pedagdgico e a continuidade das formagdes.
De outro, aparecem elementos como o meio socioecondmico das criangas, a participagao
da familia, a frequéncia, o comprometimento dos estudantes, as condi¢des de
infraestrutura e até aspectos de satide e bem-estar.

Em consonancia com a literatura que discute as multiplas facetas da
alfabetizagao, Silva e Martins Filho (2025) ressaltam que a aprendizagem inicial da lingua
escrita ndo se reduz a dimensdo linguistica, mas envolve facetas interativas e
socioculturais, o que reforga a critica feita pelos docentes a visdo estreita que reduz a
eficacia das politicas a indices numéricos de desempenho.

Os usos que as escolas fazem dos resultados também aparecem como ambiguos.
Muitos participantes relatam que os dados servem para “refletir sobre o desenvolvimento
do trabalho”, “identificar alunos com dificuldades”, “replanejar praticas” e “mobilizar a
escola e as familias”. Outros, porém, denunciam um uso predominantemente punitivo e
de pressdao: “aumentarem a meta e notas da escola para receberem auxilios”; “cobram
muito dos professores”; a educagdo basica teria ficado “muito sistematizada e engessada
com esses programas governamentais”.

Essa percepcao dialoga com andlises que situam os programas de alfabetizacao
como parte de um movimento mais amplo de reforma do Estado e de responsabilizagao
das escolas, no contexto de agendas neoliberais que redefiniram a intervengado estatal na

educacao (Costa; Figueiredo; Cossetin, 2021).
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As sugestdes de mudanca apresentadas pelos participantes apontam caminhos
para que PNAIC, CNCA e programas correlatos contribuam mais efetivamente para a
alfabetizagdo. Destacam-se demandas por reestruturacdo dos mecanismos de avaliagdo,
de modo a considerarem o ponto de partida dos estudantes e as especificidades do ciclo
de alfabetizacdo; reducdo da burocracia e da €nfase exclusiva em metas numéricas;
ampliacdo da formagao continuada articulada a pratica; melhoria da infraestrutura e dos
recursos pedagogicos; maior envolvimento e corresponsabilizacdo das familias; e atencao
especial a inclusdo e as adaptagdes para estudantes com deficiéncia e transtornos do
neurodesenvolvimento.

Curiosamente, varios desses aspectos estdo enunciados, em termos gerais, como
principios do proprio Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, que afirma a
necessidade de “foco nas necessidades da sala de aula, do professor e do estudante” e de
enfrentamento das desigualdades educacionais (Brasil, 2023). A distancia entre o
enunciado e a experiéncia concreta alimenta parte da insatisfacao docente.

Outro eixo forte das percepcoes diz respeito a autonomia docente e ao sentido das
propostas pedagogicas. Alguns professores afirmam que “o aprendizado se da de fato
quando faz sentido” e que “programas que vém prontos para executarmos nem sempre
fazem” esse sentido no cotidiano da sala de aula. Essa critica reforca a ideia de que
politicas de alfabetizacao nao podem ser vistas como pacotes externos ao trabalho diario,
mas precisam ser apropriadas, ressignificadas e co-construidas pelos professores
alfabetizadores.

Os estudos sobre formagdo continuada enfatizam justamente esse papel dos
programas de desenvolvimento profissional como espacos de reflexdo critica sobre a
pratica, e ndo apenas como instancias de treinamento técnico (Silva; Martins Filho, 2025).
Quando os docentes se percebem como meros executores de protocolos, em vez de
sujeitos da politica, tende a crescer a sensagdo de estranhamento e descompasso.

As respostas também evidenciam a percep¢do de que os programas, embora
importantes, ndo resolvem sozinhos as desigualdades educacionais. Varios participantes
mencionam a necessidade de investimentos estruturais, de politicas de apoio
especializado para alunos com dificuldades e de melhor valorizagdo do trabalho docente,
especialmente nas turmas de alfabetizacdo. A énfase na formagdo continuada como
condi¢do indispensavel € recorrente, mas acompanhada da critica de que muitas
formagdes sao pouco articuladas com as demandas reais da escola, ou ndo sao ofertadas

a todos os segmentos (como professores de apoio). Nesse ponto, a critica dos docentes
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converge com estudos que mostram que a efetividade de programas como o PNAIC
depende fortemente da qualidade, da periodicidade e da contextualizacao das formacgdes
(Batistello, 2020; Costa; Figueiredo; Cossetin, 2021).

Em sintese, as percepg¢des dos 30 participantes sobre PNAIC e CNCA na educacao
bésica revelam um quadro de ambivaléncia: de um lado, o reconhecimento de que tais
programas contribuiram para colocar a alfabetizagdo no centro da agenda publica, para
fortalecer a formagdo de professores alfabetizadores e para oferecer instrumentos de
acompanhamento da aprendizagem; de outro, a consciéncia de que a énfase em
avaliacOes, metas e resultados numéricos, somada a insuficiéncia de recursos, ao
distanciamento de parte das formacodes em relagao a realidade das salas de aula e a pouca
escuta dos professores, limita o potencial transformador dessas politicas.

Os depoimentos sugerem que, para que PNAIC, CNCA e programas afins
contribuam de maneira mais efetiva para a qualidade da alfabetizacdo, ¢ necessario que
as politicas articulem compromisso nacional com respeito as singularidades locais,
ampliem os espagos de formagdo critica e de participacao docente e se orientem menos
pela légica de controle e mais pela construcao coletiva de condicdes reais de ensinar e

aprender a ler e escrever na idade certa.

3.4 - Considerac0es finais

As consideragdes apresentadas ao longo do texto evidenciam que os programas de
alfabetizagdo analisados, em especial o PNAIC e o CNCA, configuram-se como
importantes referéncias para a organiza¢do do trabalho pedagdgico nas redes publicas,
mas ndo estdo isentos de limites e contradi¢cdes. As percepcdes de professores,
coordenadores e diretores indicam que as metodologias propostas e os materiais didaticos
disponibilizados podem, por um lado, oferecer subsidios concretos para a pratica em sala
de aula, favorecer o planejamento e ampliar o repertorio pedagogico; por outro, tendem
a reforgar logicas de padronizacdo que nem sempre dialogam com os contextos locais,
com a diversidade dos alunos e com as condi¢des reais de trabalho nas escolas. Assim, a
adesdo aos programas nao ocorre de forma mecanica, mas passa por processos de
ressignificagdo, apropriagdo critica e, em alguns casos, resisténcia.

A andlise também revela que a centralidade conferida aos indicadores de
desempenho e as avaliagdes externas repercute intensamente no cotidiano escolar,
influenciando expectativas, prioridades e formas de organizagdo do ensino. Muitos

profissionais reconhecem que o acompanhamento sistematico dos resultados pode
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contribuir para o diagnéstico das aprendizagens e para o redirecionamento de estratégias
pedagdgicas, mas apontam que a pressao por metas numeéricas tende a estreitar o curriculo
e a reduzir a complexidade do processo de alfabetizacao a indices de proficiéncia. Nesse
cenario, emergem tensdes entre a necessidade de responder as exigéncias das politicas e
0 compromisso com uma alfabetizacdo que considere dimensdes mais amplas da
formacao dos estudantes, incluindo aspectos culturais, afetivos e sociais que nem sempre
aparecem nos instrumentos de avaliagao.

Por fim, os dados indicam a urgéncia de fortalecer a autonomia docente e as
condigdes coletivas de trabalho nas escolas, de modo que as orientagcdes e materiais
oriundos dos programas federais nao sejam tomados como prescrigdes rigidas, mas como
referéncias a serem criticamente analisadas e contextualizadas. Isso implica investir em
processos formativos que valorizem a escuta dos profissionais da educagdo, reconhegam
seus saberes e promovam espagos de reflexao sobre a propria pratica, articulando politicas
de alfabetizacdo, avaliagdes e projetos pedagdgicos construidos localmente. As
consideragdes finais apontam, portanto, para a necessidade de que futuras iniciativas na
area da alfabetizagdo sejam concebidas em didlogo mais estreito com as redes de ensino
€ com os sujeitos que, no cotidiano, dao concretude as politicas publicas dentro das salas

de aula.
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4 - CONSIDERACOES FINAIS

As analises desenvolvidas nesta dissertacdo permitem afirmar que a alfabetizacéo,
entendida na perspectiva do “alfabetizar letrando”, permanece como um dos maiores
desafios e, a0 mesmo tempo, como uma das maiores poténcias da educagdo basica
brasileira. Ao articular marcos legais, politicas publicas e praticas docentes em uma rede
municipal, o trabalho evidenciou que o direito a alfabetizagdo em tempo oportuno ndo se
efetiva apenas pela existéncia de leis ou programas, mas pela forma como estes séo
apropriados, reinterpretados e ressignificados no cotidiano das escolas. A opcdo pelo
formato de coletanea de artigos possibilitou um olhar multifacetado sobre o fendmeno,
sem perder de vista sua unidade tedrico-metodolédgica e seu enraizamento em uma
realidade concreta.

O primeiro artigo mostrou que os avancos legais e normativos em torno da
alfabetizacédo e do letramento constituem um marco importante, mas ainda insuficiente,
para garantir equidade e qualidade educacional. A Constituicdo Federal, a LDB, o PNE,
a BNCC e 0 CNCA delineiam um horizonte de direitos de aprendizagem que, em tese,
deveriam ser assegurados a todas as criancas. Entretanto, ao relacionar esses dispositivos
ao contexto do desenvolvimento regional, revelou-se que persistem desigualdades
socioecondmicas, territoriais e culturais que condicionam as oportunidades de aprender a
ler e escrever. A alfabetizacdo, assim, aparece como indicador sensivel das desigualdades
estruturais brasileiras e como chave para sua superacéo.

O segundo artigo, ao analisar as politicas de formacdo de professores para a
alfabetizacdo materializadas no PNAIC e no CNCA, evidenciou tanto continuidades
quanto rupturas entre os programas. De um lado, ha o reconhecimento da centralidade da
formacdo continuada, da cooperacdo federativa e da necessidade de metas
compartilhadas; de outro, permanecem a descontinuidade das acdes a cada mudanca de
governo, a fragmentacéo entre iniciativas e a énfase em resultados mensuraveis como
critério principal de sucesso. A andlise indicou que, embora ambos 0s programas tragam
contribuicbes importantes, nem sempre conseguem dialogar de modo consistente com as
especificidades dos territorios, das escolas e das trajetorias profissionais dos docentes.

O terceiro artigo, ancorado na pesquisa empirica com professores, coordenadores
pedagogicos e diretores, reforcou a importancia de ouvir aqueles que estdo no chédo da
escola e vivenciam diariamente as exigéncias da alfabetizacdo. As respostas do grupo de

participantes revelaram um quadro complexo: ao mesmo tempo em que reconhecem
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contribui¢cbes dos programas, sobretudo no campo da formacao continuada, do acesso a
materiais estruturados e da visibilidade conferida ao tema, também apontam limites
relacionados a sobrecarga de trabalho, a padronizacdo de praticas e a centralidade das
avaliacdes externas. As percepcdes evidenciam que politicas concebidas “de cima” sdo
constantemente reinterpretadas, negociadas e, por vezes, resistidas no cotidiano escolar.

De forma transversal aos trés artigos, a dissertacdo mostrou gque o texto da politica
e 0 contexto da escola ndo se sobrepdem de maneira linear. Ha um campo de mediacdes,
tensdes e contradicdes no qual gestores, coordenadores e professores operam escolhas,
constroem prioridades e produzem sentidos para seu trabalho. O PNAIC e o CNCA,
enquanto programas de inducdo de politicas de alfabetizacdo, foram apropriados de
modos diversos, ora como oportunidades de formagéo e de acesso a recursos, ora como
dispositivos de controle, responsabilizacdo e intensificacdo do trabalho docente. Esse
movimento reforca a necessidade de compreender as politicas publicas ndo apenas como
produtos legais, mas como processos em disputa.

Um dos achados centrais da pesquisa diz respeito a relacdo entre autonomia
docente e presséo por resultados. As falas dos participantes revelam que a expansao das
avaliacOes externas e a énfase em metas e indicadores, ainda que importantes para a
visibilidade dos problemas educacionais, podem produzir efeitos de performatividade e
estreitamento curricular. Quando a logica da prova se imp&e sobre a l6gica da formacao
integral, corre-se o risco de reduzir a alfabetizacdo a um conjunto de habilidades
mensuraveis, desconsiderando dimensfes éticas, estéticas, culturais e politicas do
letramento. A tensdo entre responder as demandas dos sistemas de avaliacdo e preservar
a criatividade, a autoria e a singularidade do trabalho pedagdgico emerge como um
desafio permanente.

Ao mesmo tempo, a pesquisa evidenciou que muitos docentes reivindicam a
autonomia ndo como sindnimo de liberdade individual desvinculada de
responsabilidades, mas como possibilidade de exercer um trabalho fundamentado
teoricamente, colaborativo e contextualizado. A autonomia aparece associada a
participacdo efetiva na elaboracdo de projetos pedagdgicos, a construcdo coletiva de
estratégias para enfrentar dificuldades de aprendizagem e a possibilidade de adaptar
orientacdes oficiais as condi¢cdes concretas de cada turma. Nesse sentido, politicas de
alfabetizacdo que desejem ser efetivamente emancipadoras precisam reconhecer 0s
professores como sujeitos de conhecimento, e ndo apenas como executores de

prescrigoes.
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As implicaces do estudo para a formacdo continuada de professores
alfabetizadores sdo significativas. Os resultados sugerem a necessidade de superar
modelos de formacdo centrados apenas na transmissdo de técnicas ou materiais,
avangando em direcdo a processos formativos que promovam a reflexdo critica sobre a
pratica, a articulacdo entre teoria e experiéncia e o trabalho colaborativo nas escolas.
Formacdes que acolham as demandas concretas dos docentes, valorizem saberes
construidos ao longo da carreira e promovam espacos de escuta e troca tendem a produzir
maior engajamento e impacto na aprendizagem dos estudantes. Nessa dire¢cdo, PNAIC e
CNCA podem ser reorientados para fortalecer redes de colaboracdo horizontal entre
escolas e profissionais.

Do ponto de vista da gestdo e das politicas publicas, a pesquisa indica a
importancia de garantir maior estabilidade e continuidade as acfes de alfabetizacéo,
evitando rupturas bruscas a cada ciclo governamental. A construcdo de regimes de
colaboracgéo entre Unido, estados e municipios demanda ndo apenas repasses financeiros
e metas pactuadas, mas também apoio técnico permanente, investimentos em
infraestrutura, valorizacdo das carreiras e respeito as especificidades das redes. A
avaliacdo, por sua vez, precisa ser compreendida como processo formativo e diagnostico,
e ndo apenas como mecanismo de responsabilizacdo. Isso requer ampliar o uso
pedagogico dos resultados, envolvendo as equipes escolares na analise e na tomada de
decisdes.

Como toda investigagédo, esta dissertacdo apresenta limites que precisam ser
reconhecidos. O recorte em uma Unica rede municipal € o nimero de participantes,
embora suficientes para o tipo de abordagem proposta, ndo permitem generaliza¢Ges para
outros contextos. Além disso, a utilizacdo prioritaria de questionarios, ainda que
combinando questdes abertas e fechadas, poderia ser enriquecida por outras estratégias
metodoldgicas, como observacdo em sala de aula, grupos focais ou entrevistas em
profundidade. Estudos futuros podem ampliar o escopo desta pesquisa, realizando
comparag0es entre diferentes redes, incluindo vozes de estudantes e familias e explorando
abordagens longitudinais para acompanhar mudangas ao longo do tempo.

Apesar desses limites, acredita-se que a dissertacdo contribui para o campo da
educacdo ao oferecer uma leitura articulada entre marcos legais, politicas de alfabetizacao
e praticas docentes, com foco na formacao de professores alfabetizadores. Ao trazer para
o0 centro do debate as percep¢Oes de professores, coordenadores e diretores, o estudo
reforca a ideia de que ndo ha politica bem-sucedida sem o protagonismo daqueles que a
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concretizam nas escolas. Mais do que apontar solugcGes prontas, o trabalho busca iluminar
questdes, provocar reflexdes e inspirar a construcdo de politicas e praticas que tomem a
alfabetizacdo como compromisso ético, politico e pedagdgico com a infancia.

Em sintese, as consideragfes aqui apresentadas reafirmam que garantir a
alfabetizacdo de todas as criancas, em tempo adequado e com qualidade socialmente
referenciada, exige mais do que programas pontuais ou intervencfes fragmentadas.
Implica afirmar a educagdo como direito, valorizar o trabalho docente, assegurar
condigdes dignas de funcionamento das escolas e fortalecer processos democraticos de
participagdo na definicdo das politicas. Que os resultados desta pesquisa possam dialogar
com gestores, formadores e professores, contribuindo para que o PNAIC, o CNCA e
outras iniciativas sejam continuamente aperfeicoados e para que cada crianca possa, de
fato, se apropriar da leitura e da escrita como instrumentos de leitura critica do mundo e

de construcéo de novas possibilidades de existéncia.
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6 — APENDICE

6.1 - APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Autorizagao para Aplicagéo de Pesquisa na Rede Municipal de Ensino de Inhumas

Eu, Elaene Cristina Bras, Secretaria Municipal de Educacdo de Inhumas/GO, ap06s
analise da solicitagdo apresentada por Daniella da Fonseca Borba Vieira, servidora da
rede municipal e pesquisadora, declaro estar ciente e autorizo a realizacdo da pesquisa no
Mestrado em Desenvolvimento Regional pela UNIALFA descrita a seguir:

Titulo da pesquisa: Alfabetizagdo como Vetor de Desenvolvimento Regional:

Legislacdo, Formacéo de Professores e Percepcbes de Programas Educacionais

Objetivo da pesquisa: Investigar como as politicas publicas de alfabetizacdo se
materializam nos marcos legais, nos processos de formacgéo docente e na implementacéo
dos programas PNAIC e CNCA, buscando compreender avangos, desafios e percepcoes
dos profissionais da educagdo, bem como suas implicagdes para o desenvolvimento

regional.

Instrumento de coleta de dados: Questionario digital (Google Forms), enviado por
meio de aplicativo eletrénico (WhatsApp).
Declaro estar ciente de que a participacdo dos professores sera voluntaria, anénima e que
os dados coletados terdo carater estritamente académico, sendo resguardado o sigilo e a
ética da pesquisa.

Inhumas, 14 de novembro de 2025.

Assinatura:

Secretéria Municipal de Educagao de Inhumas
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6.2 - APENDICE B: FORMULARIO DE PESQUISA

Prezada(o),

Sou Daniela Fonseca, mestranda do Mestrado Profissional em Desenvolvimento Regional
e Educacdo da UNIALFA, sob orientagdo da Prof.2 Dr.2 Edna Maria de Jesus. Convido
vocé a participar do questiondrio da minha pesquisa intitulada: “PERCEPCOES SOBRE
0S PROGRAMAS DE ALFABETIZACAO PNAIC E CNCA NA EDUCACAO
BASICA”.

O objetivo deste questionario ¢, apds a analise dos dados, compreender as percepgoes de
professores, coordenadores e diretores acerca dos programas de alfabetizacdo PNAIC e
CNCA na educacdo basica, bem como suas contribuicdes e limitagdes.

O preenchimento é rapido, e sua participacao é voluntaria. As respostas serdo utilizadas
exclusivamente para fins académicos, de forma anénima e confidencial.

Ao prosseguir, vocé declara estar ciente e de acordo em participar desta pesquisa.

Atenciosamente,

Daniella da Fonseca
Mestranda — UNIALFA

Em caso de duvidas, fique a vontade para me contatar pelo e-mail:
daniellafbv@gmail.com
Agradeco imensamente a sua colaboragéo!

QUESTIONARIO

* Indica uma pergunta obrigatéria
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. Funcéo exercida na escola *
) Professor(a) dos anos iniciais

) Coordenador(a) pedagdgico(a)

N N N =

) Diretor(a) escolar
. Género*

2

( ) Feminino
() Masculino
(

) Prefiro néo dizer

. Tempo total de atuacdo na educacao *
) Até 5 anos
) De 6 a 10 anos
) De 11 a 20 anos
) Mais de 20 anos

AAA’-\w

4. Tempo de atuagdo na rede municipal de Inhumas *
( ) Até 5anos

( ) De 6 a 10 anos

() De 11 a 20 anos

() Mais de 20 anos

5. Tempo de atuacdo especificamente na 12 fase do Ensino Fundamental (1° ao 3°
ano) *

() Até 5 anos

( ) De6al0anos

() Mais de 10 anos

6. Formagéao inicial *

() Normal/Magisterio

() Licenciatura em Pedagogia
() Licenciatura em outras areas
( ) Outro:
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7. Possui pés-graduacao?
() Especializacéo (lato sensu)
() Mestrado

() Doutorado

() Nao possuo

8. Vocé conhece os programas de alfabetizagdo PNAIC e CNCA e sua escola recebe
orientacGes especificas da Secretaria de Educacdo sobre esses programas? *

() Sim

( ) Néo

9. Atualmente vocé faz algum curso de formacéo voltado para a alfabetizacéo? Se

sim, qual? *

10. Vocé ja participou de algum desses programas? Se sim, como vocé avalia 0s

mesmos? *

11. Qual a sua percepcéao entre os dois programas e a aprendizagem? *

12. Os resultados obtidos com esses programas refletem a realidade da

aprendizagem dos estudantes? *

13. Quiais fatores mais influenciam esses resultados e como eles sdo utilizados em sua

escola? *

14. Quais mudancas Vvocé considera necessarias para que esses programas

contribuam de forma mais efetiva para a alfabetizacéo e a qualidade da educacéo?

*



