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RESUMO

Este trabalho aborda as propostas de alfabetizacdo e letramento nas politicas
educacionais, com énfase nos seus desdobramentos em Minas Gerais, e com
especial interesse na formacdo continuada de professoras alfabetizadores dos
primeiros do Ensino Fundamental de 9 anos. Trata-se de pesquisa qualitativa,
fundamentada principalmente nos trabalhos de Magda Soares, Sérgio Leite, Angela
Kleiman e na abordagem historico-cultural de Vigotski em que, através do
acompanhamento das reunibes de Modulo Il, de formacdo continuada, busca-se
analisar as propostas de instrumentalizacdo conceitual e técnica do trabalho das
docentes de uma escola estadual mineira. Utilizamos como procedimentos a analise
documental e a observagao participante nestas reunides, buscando compreender a
problematica investigada, que se refere as concep¢fes de alfabetizacdo e
letramento das professoras de criancas na fase inicial de alfabetizacdo e as formas
pelas quais elas discutem-nas e buscam colocé-las em pratica. Com as analises do
material empirico, foi possivel identificar o lugar destinado aos materiais fornecidos
pela Secretaria do Estado de Educacdo de Minas Gerais para fundamentar as
praticas pedagogicas (os Cadernos do Centro de Alfabetizacdo e Letramento da
Universidade Federal de Minas Gerais-Ceale/lUFMG- e o material produzido para o
programa de Intervencdo Pedagogica- PIP), bem como as concepc¢bes das
participantes das reunides sobre alfabetizacdo e letramento. Os resultados desta
pesquisa indicam a necessidade de se estruturar e refletir sobre a possibilidade do
trabalho coletivo na escola, contribuir com o desenvolvimento dos docentes e
organizar praticas pedagoégicas mais consistentes e coerentes com as reflexdes
tedricas. Esta organizacdo pode favorecer a superacdo de certas tendéncias
observadas no contexto das reunides de formacdo docente: como a timida
abordagem dos materiais disponibilizados e das contradicbes evidenciadas nas
concepcOes de alfabetizacdo e letramento explicitadas pelas docentes, questbes
estas que merecem ser problematizadas. Pretende-se com este trabalho contribuir
para reflexdes sobre alfabetizacdo e letramento de professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e expandi-las para o0s processos de implantacdo e
implementacéo de politicas publicas.

Palavras-chave: alfabetizacdo e letramento, ensino fundamental de 9 anos,
formacéo de alfabetizadores, trabalho coletivo



ABSTRACT

We analyze the proposals for initial reading instruction and literacy in educational
policy, with emphasis on its implications in Minas Gerais, and with special interest on
continuing education of teachers of early literacy of elementary school of nine years.
It is qualitative research, based mainly on the works of Magda Soares, Sergio Leite,
Angela Kleiman and on the cultural and historical approach of Vygotsky, of the
meetings of continued education, seeks to analyze the proposed conceptual
instrumentalization and techniques of teachers' works in a public school of Minas
Gerais. We use as procedures the documentary analysis and participative
observation in these meetings, aiming to understand the problems investigated,
which refers to the concepts of the teachers’ initial reading instruction and literacy of
children and the ways that they discuss them and seek to put them into practice. With
the analysis of empirical data, it was possible to identify the place intended to
materials provided by the State Department of Education of Minas Gerais to support
pedagogical practices (the Journals of the Center for initial reading instruction and
Literacy at the Federal University of Minas Gerais - Ceale / UFMG - and the material
produced for Educational Intervention Program-PIP), as well as the concepts of the
participants of the meetings initial reading instruction and Literacy. The results of this
survey indicate the need to structure and reflect on the possibility of collective work in
school, contribute to the development of teachers and organize teaching practices
more robust and consistent with theoretical reflections. This organization can
encouraging the resolution of some trends in the context of teacher training
meetings: as the timid approach of materials provided and the contradictions, evident
in the conceptions initial reading instruction and Literacy explained by teachers,
these issues deserve to be problematized. We intend with this work to contribute in
the reflections on alphabetization and literacy of teachers in early years of
elementary school and expand them to the processes of deployment and
implementation of common policy.

Keywords: initial reading instruction and literacy, nine years’ fundamental education,
training for literacy, collective work
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, nos contextos educacionais, intensificou-se a relevancia
de debates sobre as teméticas da alfabetizacdo e do letramento. Esta intensificagdo
esta diretamente relacionada com a democratizacdo da escolarizacdo e o ingresso
de criancas de nivel socioecondémico diferente daquele com que a escola e as
professoras estavam acostumadas a trabalharem. Frente ao que se denominou
fracasso escolar, mazela antiga e persistente no sistema educacional brasileiro, as
politicas educacionais ha décadas vem se orientando no sentido de superacdo das
desigualdades escolares, sobretudo no que diz respeito a competéncia no
desempenho com a leitura e escrita dos alunos. A trajetéria das politicas
educacionais e o desenrolar destas, no ambito escolar, nos apontam o tamanho do
desafio a ser enfrentado diante da meta de aprimorar a qualidade da educacéo
brasileira.

Politicas de universalizacdo do ensino, de expansdo da escolarizacdo dos
brasileiros, de avaliacdo da educac&do nacional, compdem o quadro dos esforgos
para garantir a qualidade. A expanséo do Ensino Fundamental para mais um ano de
escolarizacédo, pode se vista no rol destas acdes que deveriam caminhar para o
sucesso da aprendizagem dos alunos.

Em Minas Gerais, a implementacdo do Ensino Fundamental ( EF) de 9 anos
foi uma medida direcionada ao desenvolvimento das capacidades de alfabetizacéo e
letramento dos alunos da rede publica, no entanto, permeada por questionamentos,
dificuldades e conquistas. Sdo as repercussdes no trabalho docente e as
transformacdes no desenrolar das politicas publicas, que despertaram nosso
interesse em pesquisa, principalmente diante novo programa mineiro de Intervengéo
Pedagdgica (PIP) Alfabetizacdo no Tempo Certo, que reorganiza as estruturas do
EF de 9 anos em 2008 e que estabelece a meta de que todas as criangas estejam
lendo e escrevendo até os 8 anos de idade. S&o os contornos desta politica mineira
de implantacdo/implementagéo do EF de 9 anos e o PIP “Alfabetizacdo no Tempo
Certo”, que compdem o contexto desta pesquisa.

O PIP é estruturado em fundamentos tedrico-metodolégicos como subsidios
na formacdo do professor alfabetizador para operacionalizacdo do ensino
fundamental de 9 anos. As praticas educativas para o trabalho de alfabetizacdo e
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letramento com as criangas dos anos iniciais do EF de 9 anos suscitam
questionamentos no que se refere a formacdo do professor, ao material oferecido
pelo programa e também as concepcdes implicitas no trabalho de alfabetizacéo e
letramento destes alunos.

A implantagédo/implementacdo do novo modelo de EF, traz inquietagdes por
parte de professoras, supervisores e diretores das escolas em relacdo ao novo
material de apoio, as metas do governo e as estruturas escolares. Como
alfabetizadora, é-me possivel também identificar nos professores e supervisores
escolares muitas dificuldades para atingir estas metas e, principalmente, para
organizar o trabalho pedagogico. A adocao desta nova forma de funcionamento do
ensino fundamental (com duracdo expandida para 9 anos) € referida como
inovadora quando se considera o panorama educacional brasileiro de forma mais
ampla e antecipa o que somente serd implantado em nivel nacional em 2006,
através da promulgacdo da Lei Federal n°® 11.274, que determina o funcionamento
da escola fundamental em 9 anos em todos os sistemas de ensino brasileiro. Em
nossos estudos fomos percebendo que as inquietacbes e dificuldades ndo séo
especificas do contexto mineiro, mas de forma geral tm sido objeto de discusséo de
varias pesquisas em diversos estados apds 0 ano de 2006.

O EF de 9 anos € concebido pelas politicas educacionais como potencial para
melhorar 0 desempenho de nossos alunos neste processo de alfabetizacdo e
letramento, e assim superar o fracasso histérico na alfabetizacdo dos brasileiros. O
impacto que esta politica vem provocando nos contextos escolares e no trabalho
docente deve ser profundamente refletido para que possamos contribuir com este
programa, atendendo as especificidades da crianca no processo de alfabetizacéo e
letramento e trabalhando para que eles ocorram com qualidade.

Ha uma enorme necessidade de desenvolver pesquisas que envolvam a
ampliacdo do EF que, em Minas Gerais e, de modo geral, em todos os Estados
brasileiros, estruturam o trabalho pedagogico, centrado na aquisi¢cdo da leitura e da
escrita. Moro (2009) aponta a caréncia de pesquisas nesta area e destaca a
importancia destes estudos na emergéncia do novo modelo de EF.

A énfase na aprendizagem da leitura e escrita ocupa o centro das discussdes
educacionais nas ultimas décadas. Politicas educacionais, como a do EF de 9 anos,
conclamam a necessidade de se desenvolver competéncias e novas habilidades de

leitura e escrita nos alunos brasileiros. Para Gumperz ( 2008):
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Uma visdo comum é que se as instituicdes educacionais nao
conseguem lidar com a simples tarefa de ensinar habilidades basicas
de codificacdo e decodificacdo, elas ndo podem preparar as
geracdes futuras para lidar com as questbes mais complexas da
mudanca tecnoldgica. (p.13)

E nesta sociedade cada vez mais exigente em relacéo a aprendizagem e ao
conhecimento, que a competéncia na alfabetizacdo e no letramento ganham
centralidade. A alfabetizacdo ndo € vista mais como um processo isolado, a
aprendizagem da escrita requer seu uso na dinamica social, ou seja, em atividades
de letramento. Ou, como nos aponta Gumperz (2008), alfabetizacdo ndo apenas
pelo sentido de suas habilidades técnicas, mas como “conjunto de prescrigdes sobre
0 uso do conhecimento” da leitura e da escrita (p.13).

Assim, as instituicdes escolares, os 6rgdos governamentais, a sociedade e as
midias de modo geral, discutem as possibilidades de conquistarmos uma
aprendizagem da leitura e escrita mais condizentes com as exigéncias do mundo
contemporaneo. A complexidade destes processos e as transformagdes no conceito
e concepcbes da aprendizagem da leitura e da escrita ocorridas nestas ultimas
décadas determinam um grande desafio para os educadores e uma condi¢édo
imprescindivel para a constituicdo dos sujeitos nesta sociedade.

Nossa pesquisa focaliza a questdo da alfabetizacdo e do letramento no
contexto das politicas educacionais do Ensino Fundamental de 9 anos e nos
desafios enfrentados pelos educadores. Em busca de compreender estes temas,
optamos por uma abordagem qualitativa, especificamente o estudo de caso, pois
esta metodologia nos permite pesquisar o fendbmeno em seu contexto, visando
descobertas a partir da realidade em que os fatos se configuram. A problematica
investigada se refere as concepc¢fes de alfabetizacdo e letramento das professoras
de criangas na fase inicial de alfabetizagdo e as formas pelas quais elas discutem-
nas e buscam coloca-las em pratica.

Apresentamos quatro capitulos para discutir esta tematica, seu contexto e
implicagBes. No primeiro capitulo “O Ensino Fundamental no Brasil: universalizagao
e qualidade”, buscamos compreender a expansdo do Ensino Fundamental para 9
anos de escolarizacdo obrigatéria, com ingresso das criangcas aos seis anos de
idade, em suas raizes, ou seja 0 processo de universalizacdo do Ensino

Fundamental a partir da década de 90. Este processo de universalizacdo do Ensino
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Fundamental se configura pelas demandas da sociedade do século XX e recebe o0s
contornos de uma politica internacional, centrada nos interesses do mercado
econdmico. Autores como Oliveira (2007), Libaneo, Oliveira e Toschi, (2003),
Saviani (2007, 2008), Sacristan (2000) e Zaidan (2002), foram essenciais para que
pudéssemos compreender a ocorréncia da universalizacdo do Ensino Fundamental
e suas demandas. Assim como Santos e Vieira (2006), Arelaro (2011), Frade (2007)
contribuiram para interpretamos a expansao do Ensino Fundamental para mais um
ano de escolarizacdo definido nas politicas educacionais como uma estratégia de
democratizagdo do acesso a escola e ao conhecimento, principalmente no que diz
respeito a leitura e escrita. O contexto do Ensino Fundamental de 9 anos foi
contemplado na dimenséo nacional e também no ambito da politica educacional do
governo de Minas Gerais.

No segundo capitulo “Analise da alfabetizagdo no contexto brasileiro” a partir
de autores como Soares (2004, 2008, 2009) Kleiman (1995, 2005), Tfouni (1995),
Ferraro (2002) Ferreiro e Teberosky (1999) e Leite (2008, 2010), foi possivel
perceber a complexidade e as transformacfes implicitas nos conceitos e nas
concepcgOes da alfabetizacdo e do letramento, bem como as implicacbes deste no
trabalho pedagdgico. Abordamos a perspectiva Historico-cultural de Vigotski que
concebe a aprendizagem da leitura e da escrita como um processo mediado, que se
constréi na relacdo com o Outro, nas tramas sociais. Através de autores como
Vigotski, Luria e Leontiev (2010), Gontijo e Leite ( 2002), Smolka (2008), pudemos
compreender a emergéncia desta aprendizagem a partir de seu significado no
contexto social, de seu fundamento na pré-histéria da linguagem escrita e do papel a
ser desempenhado pelo professor e pela escola nesta aprendizagem.

No terceiro capitulo buscamos organizar a importancia do trabalho coletivo
como poténcia ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico e a formacédo docente.
Visamos esclarecer ndo s6 a necessidade, mas a configuracdo do coletivo no
espaco escolar, que necessita romper com a cultura do individualismo.
Compreendemos que o papel desempenhado pelo coordenador/supervisor €
essencial neste contexto, pois assume a funcado de mediador do coletivo; buscamos,
no entanto, ndo deixar escapar as caracteristicas principais deste profissional, suas
fragilidades e desafios nas instituicdes educacionais.

No dltimo capitulo apresentamos o caminho percorrido para o

desenvolvimento da pesquisa de campo, a qual caracterizamos como estudo de
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caso; apresentamos o contexto da escola pesquisada, nossos sujeitos, bem como o
método e os procedimentos utilizados para produgcdo do material empirico e sua
analise. Orientarmo-nos pelo material tedrico possibilitou a reflexdo da tematica no
contexto real de seu desenvolvimento; ao mesmo tempo, o material empirico exigiu
frequentes retornos aos aportes tedricos e a expansao de leituras, buscando novos
fundamentos para dialogar e inquirir certos problemas que fomos evidenciando na
dindmica da formacdo de professores. Alguns elementos da perspectiva da
psicologia Histérico-Cultural de Vigotski foram fundamentais, pois assumimos como
ponto central a compreensao do homem em sua relagdo com outros homens, ou
seja, a génese social do individual. O trabalho analitico nos permitiu, principalmente:
() identificar as concepcdes de alfabetizacdo e letramento das professoras, e as
formas pelas quais discutem as possibilidades destas, na pratica, (i) a forma com
que o material disponibilizado para o aprimoramento do trabalho pedagdgico €
discutido e utilizado e (iii) a importancia que o espaco coletivo pode ter para o
crescimento e desenvolvimento do grupo.

Pretendemos que as reflexdes aqui produzidas possam contribuir com o
aprimoramento do trabalho de educadores com a alfabetizagdo e letramento dos

alunos.
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CAPITULO I- O ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL: UNIVERSALIZACAO E
QUALIDADE

As décadas de 1970, 1980 e 1990 foram marcadas pela crescente
democratizagdo do ensino no Brasil, com total destaque, neste processo, a
universalizagdo do Ensino Fundamental (EF), denominado como etapa obrigatoria e
gratuita da Educacdo Basica. O foco das politicas educacionais, principalmente na
década de 90, gravita em torno do ingresso ao EF, questdo basica para superacao
das desigualdades no acesso a educacgao pelas camadas populares. Considerando-
se a redacdo da Constituicdo Federal de 1988, é dever do Estado garantir o Ensino
Fundamental obrigatério e gratuito, inclusive para os que ndo tiveram acesso na
época adequada (BRASIL, 1988, art. 208, inc.l), considerando a obrigatoriedade
para criancas de sete anos, uma vez que as de zero a seis seriam atendidas nas
creches e pré-escolas. Este texto sofreu alteragdes, sendo a Ultima redacdo dada
pela Emenda Constitucional n°® 000.059/2009, que expande a obrigatoriedade da
escolarizacdo para as criancas de quatro aos dezessete anos.

A escolarizacdo dos brasileiros em niveis de ensino cada vez mais elevados
passa a ser uma exigéncia para educacdo no século XXI. As reformas na Educacédo
Basica no Brasil, a partir dos anos 80, recebem 0s contornos orientados por
organismos internacionais, acompanhando reformas educativas de diversos paises.
Estas reformas sdo coincidentes com a reestruturacdo do capitalismo mundial, com
a globalizacédo da economia e determinadas por estruturas de uma politica neoliberal
(LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2003). Nesta politica neoliberal, os autores
mencionados destacam trés tragos: “mudangas nos processos de producao
associadas a avancos cientificos e tecnoldgicos, superioridade do livre
funcionamento do mercado na regulacdo da economia e reducdo do papel do
Estado” (p.34).

Os interesses de uma economia mundial globalizada passam a influenciar
fortemente os programas educacionais em paises industrializados, na esfera
mundial; e sdo o0s objetivos, principalmente do Banco Mundial (BM), que
desempenham papel fundamental nas reformas educacionais. A cooperacédo do BM
com o setor educacional em diversos paises, ja se estabelece ha mais de trinta
anos. No Brasil, esta relacdo se intensifica neste periodo e o BM passa a financiar

grande parte dos projetos educacionais; entre estes projetos se proclama, com
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urgéncia, a expansao da escolarizagdo dos brasileiros. Brunetti (2007) apresenta
alguns dados importantes a serem destacados quanto ao papel do BM, como uma

agéncia financiadora da educacao de varios paises em desenvolvimento:

Agéncia internacional criada em 1945, o BM tem por objetivo
favorecer o progresso econdmico e social dos paises menos
desenvolvidos mediante o financiamento e implantagéo de projetos
nos diversos setores sociais. Essas a¢fes incluem a assessoria aos
o6rgdos centrais em &reas de politica, planejamento e gestao
direcionadas para o cumprimento das metas estabelecidas pelo
investimento e financiamento acordados (p.30).

Em sua pesquisa, a autora apresenta algumas questfes criticas em relacdo a
interferéncia do BM; uma delas é que estes acordos podem privilegiar “os interesses
econdmicos internacionais e os principios da politica de globalizagao” (BRUNETTI,
2007, p. 31).

O carater adquirido pela educacao, rendendo-se aos interesses do mercado,
sofre vérias criticas de autores que contestam o enfoque nos aspectos economicista
e eficientista da educacao, subordinando-a a uma légica da producéo.

Para Zaidan (2002), as reformas propostas pelo governo sdo definidas nesta
perspectiva e se atém, frequentemente, a aspectos meramente técnicos. Segundo a
autora, as reformas educacionais da década de 90 se apresentam a partir de duas

vertentes. A primeira, base das reformas da educacgéo pode ser definida como:

Uma visdo técnica administrativa de reforma da Escola Béasica, que
hoje aparece com a proposta de “dar fluxo” aos sistemas de ensino,
propondo simplesmente o fim da reprovagao do aluno junto a outras
medidas que visam diminuir os gastos com a educacdo, de modo
gue ndo ha um investimento no projeto pedagdgico que vise uma
melhora da formacdo dos educandos. O olhar técnico sobre as
mudancas tem objetivos politicos diversos, no contexto internacional
e nacional (p.10).

A segunda, de carater progressista, humanista e democratico, ganha
contornos a partir dos trabalhos de educadores em congressos, na “luta sindical e
popular nasce da universidade em defesa do ensino publico e gratuito [...]" (ZAIDAN,
2002). Neste contexto, de politicas publicas definidas por contornos tecnicistas e

econdmicos e de oposicbes a elas, através da luta por uma educacdo mais

humanista, € que se estruturam as reformas educacionais no pais.
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O conhecimento e a informagcdo se constituem como esséncia ao
desenvolvimento econbmico pretendido e “por isso, os paises industrializados
precisam sair na frente para rever o lugar das instituicbes encarregadas de produzir
conhecimento e informacdo”. (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2003, p.34). Em 1990,
a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien,
Tailandia, pela Organizacéo das Nacdes Unidas para Educacgao, Ciéncia e Cultura
(Unesco), determina a necessidade da universalizacdo do EF. Neste contexto e
atendendo as exigéncias da redemocratizacdo do pais, impulsiona-se a expansao
da escolarizacdo, que € proclamada como um direito universal. No caso da
sociedade brasileira, o poder publico é desafiado ndo s6 pela necessidade de
expandir o ensino, mas também de garantir a qualidade, equidade, inclusdo e
competéncia. Sacristan (2000), ao tratar a educacdo como um direito universal

aponta:

Na prética, essa universalidade significa ter que dispor de instituicdes
em quantidade suficiente e de qualidade aceitavel para viabilizar o
exercicio de tal direito em condi¢gbes de igualdade. Historicamente,
estd demonstrado que essa exigéncia sé pode ser realizada ali onde
0 estado assumiu o desafio de promover instituicbes publicas
guiadas pelo interesse publico, e ndo pela rentabilidade na venda do
servigo educativo (p.53).

Sem duvida, o papel do Estado é fundamental a viabilizacdo da expanséo do
ensino; entretanto, o autor critica 0 ordenamento desta universalizacao por aspectos
econdbmicos e do mercado. Outra questdo apontada pelo autor, quanto ao papel
deste Estado, diz respeito a caracteristica de uma politica neoliberal, de Estado
minimo; para ele, a sustentacdo de uma escola para todos, nestas circunstancias, é
vista como ineficaz (SACRISTAN, 2000).

A reforma do sistema educativo brasileiro, na década de 90, se ordena nas
determinacdes acordadas em Jomtien, priorizando a universalizacdo do EF e tendo
como pontos fundamentais o curriculo basico nacional, a formacdo dos professores,
a gestdo educacional e um sistema de avaliacdo nacional (LIBANEO, OLIVEIRA,
TOSCHI, 2003).

Na esteira destas reformas, foi elaborada e promulgada a Lei de Diretrizes e
Base Nacional n° 9394/96 (LDB), que regulamenta os capitulos da Constituicdo

Federal de 1988 e define a estrutura educacional neste processo de reformas.
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Quanto ao direito do cidadédo ao EF, nesta nova lei, se apresenta com 0s seguintes

principios:

O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidaddo, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria,
organizacdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente
constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder Publico
para exigi-lo. (BRASIL, art. 5°, 1996)

Além da obrigatoriedade do poder publico ter que ofertar o EF a todos, esta lei
determina que 0s pais ou responsaveis devem garantir este direito a toda crianca na
faixa etaria adequada.

A reivindicacdo por uma educacgdo publica gratuita e mais democrética néo é
recente e se estende no Brasil desde os anos 30, quando os liberais defendiam
mudancas tanto qualitativas quanto quantitativas no ensino da rede publica com
caracteristicas de laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacédo. Mas, no que
diz respeito a expansédo do atendimento, foi na década de 90 que percebemos a
consolidagéo deste direito no EF.

Se analisarmos os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), podemos verificar que a expansdo do EF foi praticamente atingida em
relacdo ao acesso e permanéncia dos alunos no final do século XX e inicio do XXI:
os censos do IBGE, no ano de 2003, apontam que 96,9% das criancas brasileiras na
faixa etaria de 7 a 14 anos estavam no EF. Decorre disto o surgimento de outras
demandas, como por exemplo, a expansao das demais etapas da Educacédo Béasica
e a preocupacao com a qualidade do ensino ofertado, bem como com a correcéo do
fluxo escolar. Nestes mesmos dados, percebemos pelo menos um problema: apesar
da expansdo do acesso, 0s brasileiros ainda ndo conseguem ter um percurso
escolar de sucesso. A distor¢cado série e idade ocorre com grande frequéncia e a
meédia de 8 anos de escolarizacédo esperada, para que as criancas na faixa etaria de
14 anos completem o EF esta longe de ser atingida. Este percurso de escolarizacao
muitas vezes € descontinuo; muitos estudantes ndo concluem o EF ou isto ndo
ocorre em 8 anos de escolarizagdo. Para muitos, a concluséo do EF ocorre na faixa
etaria de 19 a 24 anos. Trata-se, portanto, de uma defasagem nitida, pois nesta
faixa etaria espera-se que tenham cumprido etapas posteriores ao EF.

Oliveira (2007), diz que no processo de expansdao do atendimento da

populacdo no EF, houve a superacao da causa histérica “mais significativa de
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exclusdo: a falta de escola” (p.670). Porém, outras questdes com a mesma
relevancia foram surgindo ou se intensificando. Os desafios impostos pelas
reprovacdes, provocando seérias distorcbes em relacdo a correspondéncia série-
idade e a evasdo escolar, passam a direcionar as politicas publicas para as
corregbes do fluxo escolar. Assim, conforme orientagdo da Lei 9.394/96,
mecanismos de organizacdo do tempo escolar, para possibilitar a correcéo do fluxo,
tais como ciclos, aceleracdo de estudos, progressdo continuada, recuperacao
paralela, reclassificacdo, entre outros, foram adotados nas politicas educacionais
com mais intensidade (Cf. OLIVEIRA, 2007).

Estas politicas para correcao de fluxo vém sendo debatidas nas escolas e por
diversos autores, pois nem sempre trazem resultados satisfatérios, o que leva a
questionamentos sobre suas contribuicbes com a aprendizagem efetiva. E frequente
ouvirmos dos professores que as instituicbes querem produzir cada vez mais
concluintes. Nao sé no EF, mas também nas demais etapas de escolariza¢do, 0s
alunos acabam progredindo em seus ciclos e em séries sem que tenham sido
garantidas as aprendizagens adequadas e necessarias. A expressao “excluidos no
interior”, construida por Bourdieu e Champagne (1998), tem sido utilizada para
marcar a - por vezes dramatica - situacdo de criancas e jovens que, embora
regularmente matriculados e frequentando escolas brasileiras, continuam a margem
das possibilidades de apropriacdo dos conhecimentos que circulam nestes
contextos. Para os autores, quando as camadas populares passaram a ter acesso a
escola, outras estruturas foram se organizando no seu interior, promovendo novas
formas de exclusao. O processo de “democratizacdo” cria falsas aparéncias de que
os individuos tiveram suas chances, ao passo que as desigualdades ainda
persistem.

Um grande estimulo ao EF, a partir de 1998, foi a criacdo do Fundo Nacional
de Manutencdo e de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (Fundef)!, que representou e possibilitou a priorizacdo desta etapa da
Educacédo Basica, servindo de incentivo ao processo de municipalizacdo do ensino,

determinado pela LDB (9.394/96), em que o EF ficaria sob a responsabilidade dos

' O Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996, e regulamentado
pela Lei n.° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n°® 2.264, de junho de 1997.
Sendo implantado em 1° de janeiro de 1998. Informagdes disponiveis no site do MEC :
http://mecsrv04.mec.gov.br/sef/fundef/pdf/relatorio2003.pdf
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municipios. Sem duvida, como nos aponta Arelaro (2005), o Fundef foi o principal
incentivo para que as prefeituras assumissem o EF. O Fundef, recurso destinado
especificamente para o EF, ndo apresentou aumento de verbas e sim uma
redistribuicdo, ou alteracdo na distribuicdo dos recursos existentes da educacéo,

para serem aplicados no EF:

[...] uma estratégia esperta para o financiamento do Ensino
Fundamental, que introduziu o recebimento de recurso pelos entes
publicos, proporcionais ao nimero de alunos atendidos nas redes
publicas de ensino. Assim, 15% de 25% dos recursos financeiros
provenientes de impostos e transferéncias, constitucionalmente
vinculados a educacéo, foram destinados exclusivamente ao ensino
fundamental regular, com exclusdo proposital, pelo governo, dos
alunos dos cursos de Educacgéo de Jovens e Adultos, mesmo os de
cursos presenciais, da possibilidade de uso desses recursos -
conforme estabelecido na Lei n.9.424/96, que regulamentou o
FUNDEF. (ARELARO, 2005, p.1051)

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2003):

A centralizac@o dos recursos financeiros em nivel federal, no Fundo
de Manutencdo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (Fundef), possibilitou melhoria relativa nas
areas mais pobres do Pais, no entanto provocou perda do padrédo
educacional em centros maiores (p.163).

Isto se deve ao fato de que na redistribuicdo financeira do Fundef, os estados
e municipios que aumentaram as matriculas obtiveram mais recursos; entretanto,
em centros mais desenvolvidos, as matriculas ndo cresceram tanto, uma vez que
muitas criancas em idade para o EF ja estavam nas escolas, o que ndo ocorria da
mesma maneira em regidées mais pobres.

Outra questdo apontada por Libaneo, Oliveira e Toschi (2003) é o fato de o
Fundef apresentar um baixo valor no custo aluno/ano: em 1997, era de R$300,00;
para 0s autores mencionados, este valor contrariava a nova LDB 9.394/96, que
pretendia que o investimento no EF apresentasse um custo/aluno capaz de
assegurar a qualidade do ensino. O custo aluno/qualidade n&o é explicitado nesta
legislacdo; o artigo 74 determina que estes valores sejam definidos pela Unido, em
colaboragdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios (BRASIL, 1996,
art.74). “Todavia, os valores que tém sido estipulados anualmente dificimente
possibilitam um ensino de qualidade” (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2003, p.200).

A vigéncia do Fundef se estendeu até o ano de 2007, quando foi substituido pelo
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Fundo de Manutencdo da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da
Educacédo (Fundeb), através da Lei n® 11.494 de 20 de junho de 2007, abrangendo
assim toda Educacéo Basica e néo apenas o EF.

Na década de 90, as politicas educacionais sao orientadas pela reducao de
custo ou pelo compartilhamento destes com outros setores da sociedade. Quanto
aos investimentos publicos, busca-se “sendo transferi-los, ao menos dividi-los
(parceria é a palavra da moda) com a iniciativa privada e as organizacfes nao
governamentais” (SAVIANI, 2007, p. 436).

Para Oliveira (2007), o processo de democratizagdo do ensino, constituido
inicialmente pelo atendimento democratico e a expansao de vagas, sendo desafiado
pela qualidade, deve focalizar agora a democratiza¢cdo do conhecimento, tornando-o
acessivel a todos. Este € o traco principal da qualidade de ensino.

A necessidade de conhecer, acompanhar e estruturar politicas em
consonancia com a realidade educacional no pais e com as diretrizes externas de
orgaos do mundo econdmico, fez com que o Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) estruturasse uma politica de avaliagcdo da educacdo brasileira. O Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)?, a partir de
1995, organiza uma politica de avaliacdo, para apresentar dados estatisticos dos
resultados das avaliacbes no pais. O objetivo desta politica de avaliacdo, diante
destes resultados, € o de orientar a formulacdo e implementacdo das politicas
educacionais. Entre as estruturas que participam da avaliacdo do EF temos o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb)®, vinculado ao Inep, que na
mesma data, passa a oferecer dados indicativos da qualidade dos sistemas
educacionais do Brasil. Estes dados sdo gerados a partir da proficiéncia
apresentada pelos alunos em leitura e resolucdo de problemas matematicos, bem
como da interpretacdo de um questionario socioeconémico que estes alunos
respondem. O questionario informativo do contexto deste aluno, associado ao seu

desempenho, compde o conjunto de dados desta avaliagéo.

% O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é uma autarquia
federal vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), cuja missdo é promover estudos, pesquisas e
avaliacGes sobre o Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulacdo e
implementacao de politicas publicas para a area educacional. http://www.inep.gov.br/institucional.

® As avaliacbes do Saeb produzem informacfes a respeito da realidade educacional brasileira e,
especificamente, por regides, redes de ensino publica e privada nos estados e no Distrito Federal, por
meio de exame bienal de proficiéncia, em Matematica e em Lingua Portuguesa (leitura), aplicado em
amostra de alunos de 42 e 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio.


http://www.inep.gov.br/institucional
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Em 2005, outra estrutura do Inep é agregada ao Saeb para complementar o
sistema de avaliagdo. Trata-se da Prova Brasil, com a mesma formatagdo e
objetivos de andlise do Saeb, s6 que destinada somente aos alunos do EF, e de
forma universal, ndo por amostragem como o Saeb. O sistema nacional de avaliacédo
foi, portanto, ampliando-se e se tornando cada vez mais complexo. Em 2007, foi
criado o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), sintetizando os
dados do desempenho dos alunos nas avaliacbes do Saeb e Prova Brasil, bem
como os dados do fluxo escolar (aferido a partir das taxas de reprovacao). Estes
dados possibilitam tracar metas para a educagdo no pais. Para diagnosticar a
alfabetizacdo nos anos iniciais do EF (2° ano), o Inep, em 2008, cria a Provinha
Brasil, que verifica 0 desempenho das criancas na leitura e escrita, no inicio e final
do ano letivo.

Na visdo de Saviani (2008), o Brasil conclui o século XX sem solucionar
adequadamente alguns problemas educacionais basicos, como a universalizacdo do
EF e, consequentemente, o histérico desafio do analfabetismo, problemas estes
qgue, segundo o autor, alguns paises da América do Sul como Argentina, Chile e
Uruguai ja superaram. O autor destaca que um importante fator responsavel por este
fracasso refere-se a descontinuidade nas politicas educacionais brasileiras.

1- O Ensino Fundamental de Nove Anos: mais uma estratégia de
democratizacdo do acesso a escola e ao conhecimento?

Para o Governo Federal, no inicio dos anos 2000, o pais ja tinha atingido a
universalizacdo do EF, isto, mais especificamente, no que diz respeito ao acesso a
etapa obrigatoria. Assim, novas metas sdo estabelecidas, agora com maior
centralidade na qualidade do ensino. O Plano Nacional da Educacdo (PNE),
instituido pela Lei n® 10.172/2001, apresenta como uma das metas para o0
desenvolvimento da Educacdo Basica a ampliagdo do EF para 9 anos de
escolarizacéo (item 2.3 metas e objetivos). A possibilidade e a intencionalidade de
expansdo do EF j4 estavam previstas na Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, que
estabelece como objetivos: a formacdo béasica do individuo no EF, a progressiva
ampliacdo do periodo de permanéncia do aluno na escola (de meio periodo para

tempo integral), bem como ja possibilitava a Unido, aos Estados e aos Municipios a
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matricula das criancas de seis anos no EF, em carater facultativo (cf. BRASIL, 1996,
art.32° e 87°, paragrafo 3°, inciso 1).

O PNE/2001 prevé que a implantacdo do EF de nove anos ocorra de forma
progressiva € em “consonancia com a universalizagao do atendimento na faixa
etaria de 7 a 14 anos” (Brasil, 20044, p.14). A expansao do EF para mais um ano de

escolarizacdo, de certa forma, segue uma tendéncia ja estabelecida mundialmente:

A duracdo da escolarizacdo obrigatéria brasileira era uma das
menores da América Latina [...] o Brasil era o Unico pais da América
Latina cuja educagdo obrigatéria se iniciava aos sete anos. Na
maioria dos paises latino-americano (assim como na América do
Norte e Europa), ela comega aos seis anos, embora as criangas
argentinas, colombianas e equatorianas ingressem aos cinco
(BAPTISTA apud FRADE, 2007, p.77).

A implantacdo e implementacdo do EF de 9 anos vem suscitando varios
debates, destacadamente em relacéo ao ingresso das criangas aos Sseis anos nas
escolas. Alguns autores salientam os beneficios a serem obtidos com a entrada da
crianca mais cedo no EF, o que pode incidir tanto na continuidade da escolarizacéo
desta crianca, quanto na construcdo de condicbes mais adequadas a sua

alfabetizacdo; esta posicdo € reafirmada nos documentos oficiais, nos quais
podemos ler, por exemplo, que:

Outro fator importante para a inclusdo das criangas de seis anos de
idade na instituicdo escolar deve-se aos resultados de estudos
demonstrarem que, quando as criancas ingressam na instituicdo
escolar antes dos sete anos de idade, apresentam, em sua maioria,
resultados superiores em relacdo aquelas que ingressam somente
aos sete anos. A exemplo desses estudos, podemos citar o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb) 2003. Tal sistema
demonstra que criangas com historico de experiéncia na pré-escola
obtiveram melhores médias de proficiéncia em leitura: vinte pontos a
mais nos resultados dos testes de leitura (BRASIL, 2007a, p.5,6).

A definicAdo da faixa etaria que compreenderia 0 novo EF deu-se com a
promulgacéao da Lei n°® 11.274/2006, que estabelece a ampliacdo do EF para mais
um ano de escolariza¢do obrigatéria e determinou que o ingresso ao EF ocorresse
com a crianga a partir de seis anos de idade. Além de considerar a relevancia da

guestdao acima apresentada, destaca-se ainda que, de acordo com dados
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estatisticos, as criancas das classes média e alta, nesta faixa etaria, em sua imensa
maioria, ja estdo na escola; a primazia entdo é o atendimento dos setores populares
(BRASIL, 2007a). Fica aqui uma grande duvida quanto a esta questao: se o governo
dispunha de dados indicando os beneficios de as criancas frequentarem a Educacéo
Infantil, e se a Educacgdo Infantil &, desde a LDB 93949/96, um direito de todo
cidadao brasileiro, por que o governo, ao invés de incluir as criangas um ano mais
cedo no EF, ndo ampliou as vagas para elas na Educacao Infantil? Outro ponto que
mereceria esclarecimentos e que remete a mesma questao € a informacao de que
criangcas de classes mais favorecidas ja estavam em instituicbes escolares e as
criangas pobres ndo; ora, de quem é a responsabilidade por este fato?

Sendo assim, em que pese a propriedade dos argumentos a favor de que o
acesso aos conhecimentos escolares antecipado traz beneficios para o processo de
desenvolvimento-aprendizagem, é também pertinente apontar o descumprimento
dos governos com suas obrigacdes.

Os documentos oficiais que orientam a implantacdo do EF de 9 anos
proclamam que a nova estrutura deve velar pela qualidade no processo educativo,
garantindo o atendimento integral das criancas em seus multiplos aspectos,
assegurando um tempo maior para sua alfabetizacéo e letramento (BRASIL, 2004a).
E, neste sentido, reafirmam os aspectos previstos na Lei 9.394/96 em seu 32° artigo,

gue trata dos objetivos do EF, prevendo a formacéo do cidaddo, mediante:

I- o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagéo de
atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagcos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social (BRASIL, 20044, p.15).

Esta nova definicdo do EF requer a garantia de processos de aprendizagem
mais eficientes. Dentre as aprendizagens a serem garantidas, a alfabetizacdo ganha
destaque em todos os documentos que oferecem as diretrizes para a implantagao
no novo EF. Entende-se que, “Do ponto de vista pedagodgico, é fundamental que a
alfabetizacéo seja adequadamente trabalhada nesta faixa etaria” (BRASIL, 2004a, p.

20). Entretanto, o desenvolvimento do processo curricular para as criangas de seis
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anos nao deve restringir-se & mera antecipacdo do curriculo proposto para o
trabalho com as criangas de sete anos, na antiga primeira série; € necessario que se
invista na elaboracdo e no desenvolvimento de uma proposta especifica para os
alunos mais jovens, que agora passam a frequentar as escolas brasileiras,
construindo-se uma estrutura capaz de atender a crianca de seis anos em suas
necessidades e especificidades.

A ampliacdo do EF cria, portanto, novas e importantes demandas para 0s
sistemas de ensino, os gestores e o0s professores que neles trabalham. A
organizacdo para a nova escola impde desafios politicos, pedagogicos, bem como
administrativos. E importante ressaltar que estes desafios ndo se restringem as
turmas de seis anos, e dizem respeito aos cinco primeiros anos do ensino
fundamental. De acordo com os documentos que orientam a implantacéo do EF de 9

anos podemos observar que:

A ampliagdo do ensino fundamental demanda, ainda, providéncias
para o atendimento das necessidades de recursos humanos —
professores, gestores e demais profissionais de educacdo — para
Ihes assegurar, entre outras condi¢cdes, uma politica de formacao
continuada em servico, o direito ao tempo para o planejamento da
pratica pedagégica, assim como melhorias em suas carreiras. Além
disso, os espacos educativos, os materiais didaticos, o mobiliario e
0S equipamentos precisam ser repensados para atender as criangas
com essa nova faixa etaria no ensino fundamental, bem como a
infancia que ja estava nessa etapa de ensino com oito anos de
duracgéo. (BRASIL, 2007a, p.8)

A partir de suas publicagdes, o MEC tem buscado subsidiar a implantacéo e
implementacédo do EF de 9 anos. Os documentos publicados por este 6rgéao publico
apresentam desde as orientagdes gerais para o EF de 9 anos até o “passo a passo”
dos processos de implantacdo e implementacdo. Estes documentos abordam os
objetivos desta nova forma de funcionamento do EF, as estruturas necessarias aos
aspectos administrativo e pedagogico, a legislacédo e regulamentacdes, destacando-
se também os cuidados a serem tomados quanto aos aspectos curriculares, a
formacéo docente e a avaliacéo.

Estes sdo eixos importantes na elaboracdo e reestruturacdo das propostas
pedagodgicas das escolas e compdem o bojo das publicacbes do MEC, desde 2004
até 2010, ano da publicagéo federal mais recente sobre o tema. As publicacdes dos

primeiros documentos, intitulados respectivamente “Ensino Fundamental de nove
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anos: Orientagbes Gerais” e “Relatério do programa de ampliagcdo do ensino
fundamental Ensino Fundamental de Nove Anos”, ambos de 2004, ofereceram as
bases para se estruturar o EF.

Em 2007, o MEC langa um novo documento, com titulo “Ensino Fundamental
de nove anos: Orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade”. Este
documento € composto por nove textos: “A infancia e sua singularidade”, de Sonia
Kramer; “A infancia na escola e na vida: uma relagdo fundamental”’, de Anelise
Monteiro do Nascimento; “O brincar como um modo de ser e estar no mundo” de
Angela Meyer Borba; “As diversas expressdes e o desenvolvimento da crianca na
escola’, de Angela Meyer Borba e Cecilia Goulart; “As criancas de seis anos e as
areas do conhecimento”, Patricia Corsino; “Letramento e alfabetizagdo: pensando a
pratica pedagoégica” de Telma Ferraz Leal, Eliana Borges Correia de Albuquerque e
Artur Gomes de Morais; “A organizacdo do trabalho pedagodgico: alfabetizacao e
letramento como eixos orientadores”, Cecilia Goulart; “Avaliagao e aprendizagem na
escola: a pratica pedagodgica como eixo da reflexdo”, de Telma Ferraz Leal, Eliana
Borges Correia de Albuquerque e Artur Gomes de Morais; “Modalidades
organizativas do trabalho pedagodgico: uma possibilidade”, de Alfredina Nery. De
modo geral, podemos dizer que estes textos constituem aportes a organizacdo do
trabalho pedagdgico e a organizagao curricular.

No ano de 2009, o MEC publica o documento “Ensino Fundamental de nove
anos: passo a passo do processo de implantagdo”, com o objetivo de ordenar e
apoiar os sistemas de ensino com as diretrizes desta nova politica. Afinal, ja se
aproxima o0 prazo para que todos os sistemas de ensino planejem, implantem o
ensino fundamental de nove anos, qual seja, o ano letivo de 2010, conforme a Lei n®
11.274/06 ( BRASIL, 2009, p.5).

Em relacdo as reformas educacionais e aos aportes necessarios para

concretiza-las:

Historicamente, os processos de reorganizagdo dos sistemas de
ensino tém carecido de investimentos humanos, fisicos e materiais
que os viabilizem, pois nem sempre vém acompanhados de
problemas educacionais a longo prazo, mas que afetam sobretudo o
cotidiano do professor, alteram a organizacdo do seu trabalho, e
revelam que “a distancia entre o que é propugnado nos programas
de reforma educacional e o que é de fato implementado nas escolas
apresenta um grande fosso” (OLIVEIRA, 2003, p. 34 apud VIEIRA,
2009, p.12-13).
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Estas questbes sdo visiveis nas escolas, onde podemos perceber a
inquietacdo de professores e gestores diante da presenca da crianca de seis anos
no EF. Atender as questdes legais postas nos documentos de normatizacdo e as
diretrizes do EF, em consonancia com as necessidades da criangca nesta faixa
etaria, se configura como um grande desafio. Frade (2007), aponta que os atrasos
na educacao brasileira podem interferir na concretude das propostas do EF de 9
anos, pois a realidade posta as escolas, com a presenca da crianga mais cedo no
EF, nem sempre consegue sintonizar propostas e as diretrizes dos documentos
oficiais com o que é realmente operacionalizado no espaco escolar.

Em 2007, a publicacdo do Plano de Metas Compromisso de Todos pela
Educacéo, Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE)* pelo MEC, assume um
ousado compromisso com a educacdo, pois as metas estabelecidas dinamizam
ainda mais a politica do EF de 9 anos. Dentre estas metas, € preciso destacar
algumas que, de nossa perspectiva, impactam o EF de nove anos, sendo elas:

(i) estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir;
(i) alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periédico especifico;

(i) acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua
frequéncia e do seu desempenho em avaliacbes, que devem ser realizadas
periodicamente;

(iv) combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela ado¢ao de
praticas como aulas de reforco no contra-turno, estudos de recuperacdo e
progressao parcial;

(v) combater a evasdao pelo acompanhamento individual das razdes da néao

frequéncia do educando e sua superacao;

* O PDE foi instituido pelo DECRETO No0-6.094, DE 24 DE ABRIL DE 2007. Dispbe sobre a
implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, pela Unido Federal, em
regime de colaboracéo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participagdo das familias e da
comunidade, mediante programas e a¢fes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacédo
social pela melhoria da qualidade da educacao basica.

Informacao disponivel no site : portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/2007/dec_6094 1.pdf
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(vi) ampliar as possibilidades de permanéncia do educando, sob responsabilidade da
escola para além da jornada regular (BRASIL, 2007b).

A questao posta diante destas diretrizes - que apresentam o prazo de 2022
para a realizacdo das metas-, nos remetem novamente a Frade (2007), que
questiona a concretude destas politicas frente a realidade das escolas brasileiras; €
necessario, entdo, indagar sobre a existéncia de estruturas pedagdgicas que
poderiam dar conta de metas, que séo urgentes para educacao brasileira.

Em relacdo ao PDE, Saviani (2008) diz que:

[...] o plano ataca aspectos ja ha muito diagnosticados como ligados
ao fraquissimo desempenho da educagéo escolar em nosso pais: 0s
baixos niveis de aprendizagem, a comecar pela fase da
alfabetizacédo; o pouco empenho das administragbes municipais na
organizacdo adequada das escolas; e os salarios aviltantes a que
estdo submetidos os professores da educagdo basica, em sua
esmagadora maioria.(p.13)

Este mesmo autor, ao se reportar ao plano, diz que “o PDE vem ganhando
corpo e ampliando suas atividades com a ades@o macica de estados e municipios.
Seu objetivo é ambicioso: elevar o nivel da Educacéo brasileira aos patamares dos
paises desenvolvidos.” Assim, com relagdo ao trabalho pedagodgico das escolas,

Saviani ressalta que:

s

O principal é viabilizar o acesso a cultura letrada. O saber
espontaneo ndo depende da escola. Nao precisamos dela para
aprender a falar, andar e brincar. Mas é necessaria toda uma
estrutura para aprender a ler e a escrever, ja que a escrita nao € uma
linguagem espontanea. Ela é codificada e precisa de processos
formais de aquisicdo. A escola foi criada com esse papel e até hoje,
apesar das criticas, nao se descobriu um mecanismo melhor. Os
gestores precisam ter consciéncia de que a aquisicdo desse
conhecimento demanda tempo e uma acgéo pedagogica continua e

planejada. (SAVIANI, 2009, n&o paginado)

O autor destaca a importancia de uma proposta curricular sélida, sistematica,
intencional e engajada no compromisso com a aquisi¢éo da leitura e escrita, questao
esta que fundamenta nossa pesquisa.

Porém, contrapondo-se ao que se projeta nos documentos e 0 que se
identifica na concretude das escolas, varias discrepancias podem ser encontradas.

Por exemplo: se entre os objetivos da implantacdo do EF de 9 anos se destacam a

democratizagdo e o direito a educacdo de qualidade com equidade, por que
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pesquisas como de Arelaro (2011) evidenciam que na medida em que este novo
modelo de EF vai sendo implantado cresce o numero de reprovacdo no primeiro
ano? Outras duvidas sdo recorrentes: estas estratégias de democratizagcdo do
ensino e acesso a escola podem garantir a qualidade da educacdo? Como
programar acfes pedagogicas continuas como proposto por Saviani (2009), em
consonancia com as especificidades deste novo modelo de EF?

2- A organizacéao pedagogica e o curriculo para o Ensino Fundamental de nove
anos

Para o MEC, a definicdo de um trabalho pedagdgico com as criancas no EF
de 9 anos, nao pode perder de vista “a abrangéncia da infancia de seis a dez anos
de idade” (BRASIL, 2007a, p. 6), na elaboracdo das diretrizes curriculares.
Notoriamente, destaca-se a preocupagdo com o trabalho de alfabetizacdo e
letramento, questdo evidente nos documentos oficiais e nas recentes pesquisas
sobre a ampliacdo do EF, embora haja uma grande preocupacdo em nao se
restringir as aprendizagens apenas a estas esferas da atividade humana.

Na organizagdo do EF de 9 anos, ganha centralidade a elaboragdo de um
curriculo adequado aos anos iniciais de alfabetizacdo (6 aos 8 anos)®, pois, de
acordo com Silva (2010), uma das questdes para a implantacdo do EF de 9 anos
emerge em decorréncia da urgéncia de se superar o fracasso com a alfabetizacéo
no Brasil. A autora ndo deixa de considerar as outras contribuicbes potenciais do
novo sistema de ensino, também ja abordadas neste trabalho, tais como a
possibilidade de aproximar a organizacdo e o atendimento aos alunos brasileiros ao
que é feito nos demais paises latinoamericanos e a inclusdo das criancas das
camadas populares mais cedo na escolarizacdo fundamental.

Instituir um curriculo imbricando as disposi¢des legais a realidade da escola
requer um conhecimento adequado da crianga em suas necessidades (ou da crianga

gue queremos formar), das concepcdes de ensino, dos procedimentos a adotar e

® O item sete, do Voto do relator do PARECER CNE/CEB N°: 4/2008 diz que os trés anos iniciais séo
importantes para a qualidade da Educagdo Basica: voltados a alfabetizacdo e ao letramento, é
necessario que a acdo pedagogica assegure, nesse periodo, o desenvolvimento das diversas
expressdes e o0 aprendizado das areas de conhecimento estabelecidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental.
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dos objetivos educacionais deste novo modelo de ensino. Fica claro nos
documentos oficiais que a organizacdo pedagdgica, atendendo as exigéncias legais,
sera especifica em cada escola: o Ensino Fundamental de 9 anos exige uma
proposta pedagogica propria, ou um projeto pedagodgico especifico para cada
escola ( BRASIL,2008).

Ao abordar as questdes sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico Moro
(2007), deixa visiveis reais situacdes presentes no cotidiano escolar, argumentando

que:

Provavelmente, a questdo mais pungente em meio a toda a
discusséo sobre o tema em questdo, diga respeito & adequacgéo do
projeto pedagodgico escolar para garantir as intengbes, metas e
objetivos do Ensino Fundamental de 9 anos. A davida comum e
antiga sobre a alfabetizagdo naquele momento do desenvolvimento e
aprendizagem infantis, permanece entre os professores responsaveis
pela educagcdo da crianca de 6 anos, acrescida, certamente, de
outras, como por exemplo, de como deve ser a nova organizagdo
dos anos iniciais do Ensino Fundamental de 9 anos. (MORO, 2007,
p.90)

Esta é uma questdo que suscita inquietagcbes no interior das escolas. As
publicacdes do MEC se direcionam no sentido de orienta-las na organizacdo do
trabalho pedagoégico. O mesmo tipo de esfor¢co € realizado por alguns Estados e
deles, muitas vezes, resultam materiais de apoio que se compdem ndo sé de
aportes tedricos, mas também de sugestbes de atividades a serem realizadas com

as criancas no EF. Para Sacristan (2000):

A prescri¢do curricular que o nivel politico administrativo determina
tem impacto importante para esclarecer e definir as grandes opc¢oes
pedagdgicas, regula o campo de agdo e tem como consequéncia o
plano de um esquema de socializagéo profissional através da criagdo
de mecanismos de alcance prolongado, mas € pouco operativa a
pratica concreta e cotidiana dos professores. A determinacédo da
acdo pedagdgica nas escolas e nas aulas esta em outro nivel de
deciséo. (p.147)

Decidir a organizacao de praticas pedagogicas fora do contexto escolar e da
sala de aula, para o autor, tem seus limites, pois o curriculo ter4 determinantes
contextualizados em diversos ambitos sociais e culturais e sdo muitos os atores que
orientam o curriculo. O que ocorre muitas vezes €& “a subtracdo de competéncia

profissional, provocada pelo planejamento da pratica fora do ambito de acdo dos
professores” (SACRISTAN, 2000, p.154). E indiscutivel que é funcdo do estado
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afixar as diretrizes curriculares, garantindo uma unidade na politica educacional. O
gue nao significa falta de autonomia do professor, pois esta reside no fazer

acontecer, decidir sobre a pratica curricular e pedagdgica. Assim:

A prescricdo de minimos e de diretrizes curriculares para um sistema
educativo ou para um nivel do mesmo supde um projeto de cultura
comum para 0os membros de uma determinada comunidade, a
medida que afeta a escolaridade obrigatéria é inerente a um projeto
unificado de educacéo nacional. (SACRISTAN, 2000, p.111)

Mas, seguindo a ordem explicativa deste autor, o curriculo sera modelado
pelos professores, a partir dos significados que atribuem a ele, da relagdo que estes
estabelecem entre o conhecimento e a prética; inegavelmente, o professor é um
elemento central na concretizagcao do curriculo. Porém, o autor também alerta que “a
renovacdo pedagogica, que preconiza o papel central para os professores no
planejamento de sua prética, deve analisar as condi¢cBes objetivas do trabalho
profissional dos docentes” (p.149), assim como as condigcbes necessarias a sua
concretizacdo. Falar de curriculo hoje implica analisar o plano curricular e as
condi¢cBes que julgamos importantes para que este seja construido na pratica. Estas
condigbes abarcam uma série de dimensdes: fisicas das escolas, materiais e
tecnologicas, a forma de organizacdo da escola, onde prevaleca uma estrutura
coletiva, as condicdes dos estudantes, a competéncia dos docentes.

Um dos grandes impasses a enfrentar no processo de constru¢cdo do novo
sistema escolar diz respeito as interpretacdes que professores fardo dos programas
nesta politica:

O processo de implementacdo, além dos problemas de infra-
estrutura, de curriculo e formacao docente, torna-se mais complexo
devido ao processo de apropriacdo, pelos sujeitos envolvidos, dos
significados desta politica, ou seja, a interpretacdo dos dispositivos

legais ndo é univoca (SANTOS e VIEIRA apud MORO, 2007, p.779)
Relembra-nos Moro (2007), que os professores sdo os agentes finais desta
politica. Decorre disto, a importancia de destacar algumas observa¢des encontradas
em Silva (2010), que nos chamam a atencéo para a falta de participacado da maioria
dos educadores nos debates da politica de implantacdo/implementacédo do EF de 9
anos. Diante do cumprimento de regras ja estabelecidas e previamente

interpretadas, corre-se o risco do “cumprimento parcial do que foi estabelecido, sem
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maiores reflexdes ou, até mesmo, de um simples arranjo burocratico, com a
repeticdo das mesmas praticas pedagogicas” (SILVA, 2010, p.167). Torna-se visivel
a necessidade de praticas mais democraticas de participacdo dos professores
atreladas a consolidacdo de politicas como a do EF de 9 anos, uma vez que se
pretende uma transformacgéo genuina e a ruptura com velhas préticas.

Atrelada as questbes de operacionalizagdo das politicas publicas e
organizacdo de um curriculo eficiente, a demanda pela qualidade efetiva na
escolarizacdo destas criancas exige valorizar estes protagonistas do ensino. E certo,
porém, que as transformacfes almejadas ndo ocorrerdo de uma hora para outra e

nem, simplesmente, por determinacdes legais; € preciso reconhecer que:

7

O papel dos professores é o resultado de situagbes historicas e
opcdes diversas. A historia de cada sistema educativo condiciona
uma tradicdo para o professorado, alguma margem de autonomia,
um peso na tomada de decis6es muito particular em cada caso, que
costuma diferir nos diferentes niveis do sistema educativo.
(SACRISTAN, 2000, p.180)

Deixa claro, portanto, o autor, que o papel que desempenhara o professor se
dimensiona em contextos particulares concretos e que o nivel de autonomia no
papel criador dos curriculos dependera do grau de participacdo permitido pela
gestao e do nivel de sua formacéo.

Compreendendo com Sacristdn (2000) a complexidade de todo curriculo,
suas implicacdes, o papel do professor em sua construcao, € preciso aprofundar os
estudos sobre esta politica de ampliacdo do EF que prevé a transformacao das
praticas pedagdgicas - principalmente de alfabetizadores - e a garantia do sucesso
na alfabetizacao e letramento dos alunos.

A preocupacdo com a organizacao do trabalho pedagdégico no primeiro ano do
EF se justifica em fungcédo do cuidado requerido para que, ao matricular as criancas
mais cedo nas escolas, ndo se antecipe a histéria de fracasso escolar enfrentada
por diversas criangas e jovens brasileiros que concluem o EF fundamental sem
aprendizagem adequada. Este seria um resultado desastroso, pois, conforme
prescrito nos documentos oficiais de expansdo do EF e destacado por diversos
pesquisadores contemplados nesta pesquisa, a expansao do EF estd diretamente
relacionada com a expectativa de melhorar a qualidade da educacgé&o. A organizagao

deste modelo de EF tem sido um desafio para os Estados brasileiros, dentre os
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quais Minas Gerais constitui-se num caso singular, ja que antecipou a sua
implantagdo no ano de 2004; desde entdo, podemos observar os desafios desta

proposta educacional.

3- Ensino Fundamental de nove anos em Minas Gerais: antecipac¢ado da politica
educacional nacional para a crianca de seis anos no EF

Como ja sinalizamos em pontos anteriores deste texto, uma das grandes
preocupacdes dos sistemas de ensino diz respeito aos processos de alfabetizacéo e
letramento. As dificuldades dos sistemas educacionais em garantir que os alunos se
alfabetizem, aprendendo a ler e escrever e fazendo uso adequado da apropriacao
da escrita nos diversos contextos sociais de que participam tém, crescentemente,
sido discutidas e tornadas publicas.

Bonamino, Coscarelli, Franco (2002), por exemplo, apontam que 0s
resultados das avaliacGes educacionais no pais comprovam a ineficiéncia do ensino
em desenvolver habilidades de leitura nas criancas e jovens brasileiros®. Os autores
buscam compreender os niveis de alfabetizacdo e letramento do brasileiro a partir
de duas avaliacdes realizadas, o Saeb de 1999 e o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA) de 2000, além de elucidar as concepcdes de
letramento que fundamentam estes programas de avaliacdo. A conclusdo da
pesquisa realizada pelos autores, destaca que o panorama educacional brasileiro
necessita, com urgéncia, rever as estruturas escolares, orientando politicas e acdes
de alfabetizacdo e letramento mais eficientes. Frade (2007) destaca que o0s
resultados do Saeb “trazem dados preocupantes: em que frente atacar? Precisamos

nos dar conta dos processos de decifracdo, do processo de compreensdo, da

® Pesquisas mais recentes, destacam a permanéncia do fracasso escolar no Brasil. Fernandes
(2010) na publicacédo do texto: “Convergéncias e tensbes nas politicas de leitura” diz que, de acordo
com os dados dos relatorios do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), em
relagdo a proficiéncia em leitura dos alunos de 42 série, “a escola brasileira nao esta conseguindo
desenvolver as habilidades minimas para que o aluno possa compreender a leitura de textos que
circulam na sociedade”(p.557). Estes resultados foram apresentados relativamente ao periodo de
1995 a 2007. Quanto aos dados do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) a
autora revela que nossos estudantes apresentaram péssimo desempenho no periodo de 2000 a
2006.
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fluencia e do desenvolvimento progressivo: competéncias necessérias para a
ampliagao das praticas de leitura e escrita em permanente modificagdo” (p.75).
A frequéncia a escola ndo tem garantido uma educacédo de qualidade para

nossos alunos:

Os resultados, tanto do PISA quanto do SAEB, mostram que os
alunos, mesmo depois de frequentarem a escola por muitos anos, “
evidenciam um dominio limitado das estratégias de processamento
de informacbes necessarias para que sejam bem sucedidos ao
enfrentarem uma vasta gama de atividades de trabalho em casa, em
suas comunidades” (SOARES,1999,p.86). Ao que essas avaliacbes
indicam, os alunos, de modo geral, ndo sdo capazes de ler e
escrever com fluéncia e proficientemente muitos géneros textuais
(entre os quais podemos citar textos ndo continuos, como graficos,
tabelas e formularios, por exemplo). Esses resultados exigem uma
reacdo do sistema educacional brasileiro, para que nossas escolas
cumpram o papel de preparar os estudantes para atuarem
satisfatoriamente no mundo contemporaneo. (BONAMINO,
COSCARELLI, FRANCO 2002)

Este estudo, entre outros, serviu de sustentacdo para que a Secretaria de
Estado da Educacdo de Minas Gerais estruturasse, em 2004, uma politica de
atendimento ao EF que respondesse a esta demanda: melhorar a competéncia de
nossos alunos na aquisicdo da leitura e da escrita’. Para assegurar esta
competéncia, faz-se necessario compreender o conjunto de procedimentos que
poderdo contribuir para a organizacdo das praticas pedagdgicas em torno da
alfabetizacédo e letramento dos alunos, na fase inicial de alfabetizacéo.

Dentre os procedimentos colocados em funcionamento pela Secretaria do
Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG) destaca-se a implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, instituido pelo Decreto n° 43.506 de 7 de agosto
de 2003, do Governador Aécio Neves, do PSDB. As normas para a organizacao e
funcionamento do Ensino Fundamental de Nove anos foram definidas pelas
resolucdes n° 430 de 8 de agosto de 2003 e n° 469 de 22 de dezembro de 2003,
ambas elaboradas pela SEE-MG, com a seguinte configuragdo: o ciclo inicial de
alfabetizacdo organizado com duracdo de trés anos (atendendo as criangas nas

faixas etarias de 6, 7 e 8 anos), o ciclo complementar com duracdo de dois anos

! Informacéo contida no material organizado em 2004 pelo Centro de Alfabetizacdo e Letramento da
UFMG, em parceria com a SEE MG, entregue as Unidades de Ensino no periodo de 2005, para
subsidiar a implementacéo do ciclo de 9 anos — caderno 1, p.12.
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(para a faixa etaria de 9 a 10 anos ) e os quatro anos finais do EF, podendo
organizar seu tempo escolar em séries.

A SEE-MG adota como pressupostos e diretrizes metodolégicas para este
novo modo de funcionamento da escolarizacdo obrigatéria, as orientacdes
apresentadas no primeiro Congresso Estadual de Alfabetizacdo, realizado em Belo
Horizonte, de 2 a 5 de dezembro de 2003, que contou com a participacdo de 1.800
educadores da rede estadual. O Congresso foi realizado numa parceria da SEE-MG
com o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale)® da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Como resultado desta
parceria entre a SEE-MG e o Ceale, um documento foi produzido e entregue as
escolas em seis cadernos (denominados Orientacfes para o Ciclo Inicial de
Alfabetizacéo), centralizando a preocupacdo com 0S anos iniciais organizados em
ciclos de alfabetizagdo. A SEE-MG consolida esta parceria e ressalta, em
documento oficial (Orientacdo n° 01 de 5 de fevereiro de 2004, suporte a
operacionalizacdo da Resolucdo n°® 469/2003), a contribuicdo do Ceale nesta nova
politica educacional; indica-se, por fim, que os estudos dos cadernos do Ceale/SEE-
MG possibilitardo a operacionalizagdo dos dois ciclos de alfabetizagcdo no EF de 9
anos.

De acordo com o artigo de Santos e Vieira (2006), o Secretario Adjunto da
SEE-MG, Jodo Antonio Filocre Saraiva revela em entrevista que o estado de Minas
Gerais tinha dois motivos para a ampliacdo do EF. O primeiro consistia na
necessidade de atender as camadas populares, promovendo 0 sucesso destas
criancas. Esta questdo, também conforme os documentos do MEC, ja justificaria a
implementacao/implantacdo do EF de 9 anos no pais. O segundo motivo abordado
pelo secretario foi a existéncia de vagas e de professores excedentes no estado, em

funcao:

“[---] tanto da diminuicdo das matriculas no EF, decorrente da taxa de
fecundidade no pais (especificamente no estado de Minas Gerais,
onde a taxa média € um pouco menor que a média brasileira), como

® O Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale) é um 6rgdo complementar da Faculdade de
Educacdo da UFMG, criado em 1990, com o objetivo de integrar grupos interinstitucionais voltados
para a area da alfabetizacdo e do ensino de Portugués. O Ceale conta com a participagao de
professores de diferentes faculdades da UFMG, de outras instituicbes de ensino superior e de
diferentes redes de ensino. O Centro desenvolve projetos nos campos de pesquisa, agéo
educacional, documentacéo e publicacéo.
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decorrente do processo de municipalizacdo da pré-escola e das
primeiras séries do ensino fundamental” (SANTOS E VIEIRA, 2006,
p.777-778).

Podemos concluir que, para o governo de Minas Gerais, 0 processo de
universalizacdo do acesso no EF de 8 anos ja se concretizara, o que € importante
de ser notado. Para Santos e Vieira (2006), porém, as razfes que determinaram a
consolidacdo desta politica se apresentam em quatro dimensdes. Primeiramente,
abordam as razdes demograficas, salientando a necessaria reorganizacdo de
investimentos para regides mais pobres onde a taxa de escolarizacdo na faixa etaria
de 6 anos é baixa; estas regifes sao mais frequentemente rurais e com maiores
taxas de fecundidade. Outra questdo apresentada para a ampliacdo do EF com
criancas menores se define por razdes financeiras, ja que a disponibilidade de
recursos do Fundef seria ampliada para a faixa etaria de 6 anos, se esta estiver no
EF. Também o aproveitamento dos professores excedentes, inclui-se entre 0s
motivos apresentados pelo secretario adjunto para a transformagcdo do sistema
escolar. A terceira razdo se compde de uma estratégia politica: a busca da
satisfacdo das familias, pelo “forte apelo que o carater eleitoral viria a gerar”
(SANTOS, VIEIRA, 2006, p.780), indicando a aprovacdo dos pais ou responsaveis
pela inclusdo das criancas menores um ano mais cedo nas escolas. Um ultimo
motivo vincula-se a razdes pedagolgicas ou educacionais, que justificam a
importancia da entrada da criangca mais cedo na escola como possibilidade de
melhorar as oportunidades de aprendizagem, a preocupacdo com O Sucesso ha
alfabetizacdo e o sucesso na escolarizacdo dos individuos (Cf. SANTOS E VIEIRA,
2006). E interessante notar que foram exatamente estes Ultimos fatores que, em
2006, orientaram as determinac¢des do MEC para a ampliacdo do EF de 9 anos.

Além das razbes que possam justificar a implantacdo do EF de 9 anos em
Minas Gerais, €é preciso compreender as estruturas que constituem seu
funcionamento. E sobre isso que falaremos a seguir.

Arelaro (2011), aponta que a escola parece nao estar preparada para receber
a crianca de seis anos, motivo pelo qual as criancas estao reprovando na 12 série®.
E preciso buscar soluges “para a realizagdo de uma educagdo que promova o

desenvolvimento e a aprendizagem das criancas e elimine o recurso da reprovagao

o Algumas instituices, ao implantarem o EF de 9 anos, ndo mudaram a forma de organizacdo do
tempo escolar para ciclos, mantendo estruturas seriadas.
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para esconder as falhas do sistema” (ARELARO, 2011, p.47). Para a autora, a
organizacdo em bloco pedagdgico sem interrupgdo, correspondente ao ciclo, como
apontado pelas Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos
(BRASIL, 2010), parece ser adequado, principalmente considerando os trés
primeiros anos do EF.

A organizacdo dos anos iniciais do EF em ciclos é requerida para todas as
escolas estaduais de Minas Gerais como 0 modelo adequado a esta nova estrutura.
Entretanto, é importante destacar que a organizacdo em ciclos de alfabetizacdo nas
escolas mineiras iniciou-se muito antes, em 1985, com o Ciclo Basico de
Alfabetizagdo (CBA), abrangendo os dois primeiros anos do EF, adotando, nesta
etapa, o sistema de progressdo continuada. O CBA tinha como objetivo melhorar a
aprendizagem no que se referia a habilidades de leitura e escrita. Pretendia-se com
0 ciclo uma estrutura mais adequada nos primeiros anos de escolarizacdo, que
respeitasse as diferencas socioculturais tdo marcantes na escola publica e o ritmo
préprio de aprendizagem dos alunos no processo de alfabetizacéo.

Entretanto, em 1997, em relacdo a implementacéo do ciclo, pode se concluir
que: “o CBA, tal como foi pensado, poucas escolas fizeram-no com éxito” (Minas
Gerais,1997). Entre os problemas apontados para a implementacdo do CBA,
destaca-se a falta de subsidios teéricos para compreender e fundamentar as
praticas pedagogicas no ciclo, de que decorreu a falta de efetividade na
alfabetizacdo dos alunos. Diante disto, retomam-se os fundamentos do ciclo de
alfabetizacdo, estendo-o a 32 série do Ensino Fundamental, agora procurando
sustenta-lo através de uma fundamentacao tedrica mais consistente, dando maior
énfase aos aspectos metodoldgicos e organizacionais, inclusive do ponto de vista
politico-administrativo e financeiro. Esta reorientacdo culminou no Projeto de
Capacitacdo de Professores — o Procap - através do qual o governo pretendeu
capacitar todos os docentes do ciclo basico (1° ao 3° ano)'? e das 42 séries da rede
estadual, com apoio de material televisivo e impresso. A estratégia utilizada foi de
capacitacdo a distancia e em servigo; para isto, a SEE-MG treinou professores para
gue fossem os facilitadores, no sentido de mediarem a capacitacéo nas escolas. Os

facilitadores tinham como responsabilidade orientar os debates, apds terem acesso

% Em Minas Gerais como a implantacéo do ciclo foi gradativa de 1985 a 1997, considerava-se ciclo o
primeiro e segundo anos do EF. No ano de 1997, estende-se o ciclo para mais um ano, o terceiro do
EF. Estrutura mantida até 2004 e alterada pela implantacdo do EF de 9 anos.
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aos videos e promover a leitura e a discussdo do material impresso, bem como
organizar projetos e avaliar o grupo. Pretendia-se que o Procap se desenvolvesse
nos anos de 1997 e 1998, sendo a participacdo dos professores remunerada
(através de bolsas de estudo) e obrigatéria. Devido a alguns atrasos na execucéo do
projeto, este se iniciou em fevereiro de 1998; estes atrasos ocorreram devido a
ajustes no contrato com o BM - financiador do projeto - e na propria
operacionalizagéo - atrasos na producao do material pela SEE-MG.

Nesta primeira etapa, promoveram-se reflexdes metodologicas dos contetdos
de Portugués e Matematica e Reflexdes sobre a Pratica Pedagogica. No entanto,
com as mudancas politicas e de governo, o Procap foi interrompido quando ainda
estava em andamento, no final de 1998 (DUARTE, 2004). O Procap fazia parte do
Programa de Qualidade Total em Educacdo, um projeto do governo do Estado de
Minas Gerais, negociado com o BM, que se denominava Projeto de Qualidade na
Educacdo Basica — o PROQUALIDADE, voltado especificamente para o0s
professores dos anos iniciais do EF, os alfabetizadores. Com o projeto de
capacitacdo pretendia-se atender a 90.000 professores das redes estadual e

municipais; destacamos que:

E sabido que o Banco Mundial privilegia, na educacdo continuada, o
conhecimento do conteddo das matérias, alegando que ele tem mais
influéncia no rendimento dos alunos do que o conhecimento
pedagdgico que os professores venham a ter. Além disso, preconiza
0 uso da educacéo a distancia, tendo em vista 0 seu custo menor, se
comparado com modalidades presenciais [...] Em Minas Gerais, 0
Programa de Educacdo Continuada parece ter-se centrado mais nas
diretrizes tracadas pelo Banco Mundial, ou seja, conhecimento dos
conteldos das matérias pelos professores atendidos e uso de
metodologias de trabalho que envolvam a educagdo a distancia.(
Duarte, 2004, p.155)

Apés muita pressdo dos professores para contemplar a segunda etapa ( que
focalizava conhecimentos da Historia, Geografia e Ciéncias), interrompida em 1998,
houve uma retomada do programa em 2001, em uma nova verséao, dentro do projeto

Escola Sagarana®. N&o houve por parte dos professores o mesmo entusiasmo,

'O Termo “Escola Sagarana” denomina a politica educacional implantada em Minas Gerais
(1999/2002). Sagarana € uma expressao criada por Jodo Guimardes Rosa - palavra hibrida composta
por SAGA: historia rica em acontecimentos e RANA: de origem tupi que significa “a maneira de”. Este
termo traduz a principal intengdo desta politica que pretende uma educagdo que, perseguindo
sempre a qualidade, tome por base os sentimentos e a cultura dos mineiros, na medida em que
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diante desta nova fase. As queixas foram muitas; dentre elas se destacam a falta de
compromisso do governo no pagamento da bolsa de estudos, a falta de certificacao
desta etapa ultima etapa, bem como seu carater instrumental sem a participacao
dos professores na elaboracdo do material. Conforme nos aponta a pesquisa de
Herneck e Mizukami (2004), este projeto ndo se desenvolveu tdo adequadamente
guanto o esperado, o que fica evidenciado se analisarmos alguns excertos de falas

de professores entrevistados por estes pesquisadores:

Era muito bonito assistir aquelas aulas, mas ndo é assim que funciona na sala de

aula, com tantos alunos cheios de problemas (Prof2. 16).

Faltou ter feito antes, uma pesquisa com o0s professores, para saber o que realmente
estamos precisando. Faltou apresentar coisas mais condizentes com o nosso dia-a-

dia de sala de aula (Prof2. 22).

Mostrava uma realidade fora do nosso dia-a-dia, ou mais exato, dificil de pér em
pratica, por motivos financeiros, por falta de espaco adequado, por receptividade de

terceiros (Prof2. 29).

[...] quanto ao PROCAP, nés professores, recebemos um pacote pronto da
superintendéncia e simplesmente tivemos de engoli-lo. Ndo houve o minimo de
respeito ao cumprimento do compromisso do governo [...] em nos pagar a 22 parcela
da bolsa de estudos e na entrega do certificado (Prof2. 37). ( HERNECK, MIZUKAMI,
2004, p.13)

Apesar dos questionamentos nas escolas, o Procap foi considerado pelo
governo como um programa positivo. Se levarmos em conta as metas almejadas e
os resultados observados na pratica docente, serd que podemos realmente destaca-
lo como positivo?

Para Duarte (2004), o grau de aprovacéo destacado para este programa de

capacitagdo em Minas Gerais, pode ser explicado na seguinte fundamentagao: “ser

sintetiza caracteristicas de varios rincdes brasileiros, sem perder os valores universais. Disponivel no
Centro de Referéncia Virtual do Professor “Escola Sagarana.”
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fruto do enraizamento, em Minas Gerais, de uma postura passiva diante da
capacitacdo, na qual os professores estdo habituados a receber pacotes prontos,
gue nao exigem muito questionamento”( p.156).

No que se refere ao ciclo, o Procap pretendeu, na formacédo dos docentes,
expandir a ideia de que esta forma de organizacdo deveria ser implantada com
muito vigor nas escolas mineiras. Entre os objetivos do programa privilegiava-se a
necessidade de criar condicdbes aos docentes para oferecerem atendimento
individual “personalizado” aos alunos com dificuldades de aprendizagem,
favorecendo assim o ciclo de alfabetizagé&o.

Em 1999, a SEE-MG abre diversos debates sobre a organizacdo dos tempos
e espacos escolares e conclama o sistema escolar estadual a refletir sobre a propria
realidade, buscando compreender os fundamentos e as concepc¢des do ciclo/série e
as implicagbes destes no processo de aprendizagem dos alunos. Os ciclos sao
evidenciados como uma possibilidade adequada ao processo de ensino-
aprendizagem, conforme apresentado no texto do material da SEE-MG que foi

distribuido as escolas, para capacitacao:

Os ciclos constituem uma forma de organizacao do trabalho escolar
que busca, por um lado, responder melhor aos processos de
aprendizagem e, por outro, criar possibilidades efetivas para uma
educacdo escolar democratica e inclusiva. Abarcam periodos que
ultrapassam as séries anuais, variando de dois a cinco anos e, na
sua esséncia questionam a estrutura escolar seriada e os obstaculos
gue ela cria ao processo de formacéo dos alunos: sua organizacéo
em graus de ensino, seus pressupostos de linearidade na aquisicdo
do conhecimento, de pré-requisitos, de sequenciacdo rigida dos
conteldos, a ideia de homogeneidade contida na no¢éo de classe, a
fragmentacdo e a desarticulagéo curricular, tudo isso lhe conferindo
um carater seletivo e excludente (BARRETO, 1999, apud MINAS
GERAIS/ SIAPE 2003, p. 37).

O mesmo material salientava que a estrutura seriada apresenta um carater
“excludente e seletivo” inadequado as novas concepgdes de aprendizagem (Minas
Gerais/SIAPE 2003, p.44). As discussdes foram efetivadas para possibilitar que
cada instituicdo pudesse fazer sua opcao pelo regime de ciclo/série ou por outra
forma que considerasse mais adequada.

A SEE-MG divulga, em 1999, em um encontro com educadores mineiros, 0s

seguintes resultados das opg¢des na organizagao de tempo escolar:
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Os resultados divulgados no Encontro Estadual de Belo Horizonte,
em novembro de 1999, em que 60% das Escolas optaram pela
organizacao em ciclos, 33% em séries, 3% em ciclos e séries e 4%
ainda estavam indefinidas, merecem uma andlise detalhada que
possa identificar claramente o(s) significado(s) desses percentuais.
Entretanto, a op¢do da maioria das Escolas pelo ciclo, por si s6, ja
torna evidente a disposicdo do investimento em mudancas
compromissadas com a Escola Inclusiva e de qualidade para todos.
Durante todo o processo que se desenvolveu em 1999, ficou clara a
posicdo da Secretaria de Estado da Educacdo de nao produzir
solucbes de "gabinete" para tema tdo complexo e polémico, mas de
investir na construcao coletiva e na discussédo democratica. (FERES,
1999)*2

Importa, entdo, ressaltar que houve uma consideravel adesdo ao sistema de
ciclos e os debates continuaram, para que todas as escolas pudessem adota-lo.

A SEE-MG continuou fundamentando as discussdes sobre as mudancas no
ensino mineiro, apresentando novas propostas educacionais no projeto “Escola
Sagarana”. Dentre os projetos, além da continuidade da segunda etapa do Procap,
destaca-se o Sistema de Acdo Pedagodgica (SIAPE-MG), projeto destinado a
suplementar a acdo dos educadores, sendo composto por videos e materiais de
apoio, denominados “Dicionario do Professor”. O objetivo do projeto era a formagao
em servigo, através de encontros quinzenais. Os cadernos “Dicionarios do
Professor” constituiam-se por tematicas diversas e foram distribuidos para todas as
escolas, professores e equipes gestoras. Os educadores assistiam aos videos e
refletiam sobre o tema proposto, apoiando-se nos cadernos.

Analisando as orienta¢des da SEE-MG, produzidas desde o0 ano de 1997 e os
materiais oferecidos para capacitacdo de professores, principalmente os cadernos
do SIAPE, parece evidente que a SEE-MG pretendia que todas as escolas
optassem pelo sistema de ciclos como forma de organizacéo, principalmente para os
anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 4° ano), uma vez que, em algumas
escolas, ainda permanecia a organizacao seriada como opc¢éao.

A organizagéo dos anos iniciais do EF em ciclos parece se consolidar mais a
cada ano no sistema mineiro de educacado, apesar das polémicas apresentadas a

respeito de seus efeitos negativos, apontando-a como responsavel pelos resultados

2 Texto do Balanco e Perspectivas sobre a op¢éo do ciclo em Minas Gerais, foi elaborado por Maria
José Vieira Feres que, na época, ocupava 0 cargo de secretaria adjunta na SEE-M.G. Esta
Disponivel no Centro de referéncia do professor, com o titulo de “A Escola Sagarana e o investimento
no sucesso escolar: pontos para discussao no ano de 1999”.
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desastrosos obtidos nos exames nacionais e nas avaliagdes do Sistema mineiro de
Avaliacdo da Educacgédo Publica- SIMAVE; muitas criangas prosseguiam no ciclo sem
a consolidacdo adequada de aprendizagem. O principal argumento de oposi¢do ao
sistema de ciclos é o de que a ndo reprovacdo dos alunos estaria contribuindo para
0 analfabetismo escolar. As equipes do Ceale e da SEE-MG argumentam a respeito
das polémicas sobre o ciclo, consideram a necessidade de superacdo de problemas
destacando, sobretudo, os referentes a implantacdo do ciclo apenas para diminuir
taxas de reprovacdo e a falta de compreensdo das mudancas necessarias a este
modo de organizacdo escolar, que requer uma transformacao nos procedimentos e
concepcOes de ensino e da aprendizagem (Ceale/SEE- MG, 2004).

Ao identificar os problemas implicados no modo como o sistema de ciclos foi
implantado/implementado na educacéo mineira, as equipes do Ceale e da SEE/MG
ndo deixam de reconhecer a importancia do mesmo na ampliacdo das
oportunidades e possibilidades de aprendizagem. Era previsivel que a
transformacdo da organizacdo escolar em ciclos apresentasse seus problemas e
desafios, afinal toda transformacéo pressupde adesédo, resisténcias e exige uma
nova compreensao dos processos de ensino-aprendizagem, o que nédo se produz
sem esfor¢cos continuos e sistematicos de formagéo.

A implementacdo do ciclo exige a criagdo de uma nova estrutura e dinamica
na escola, que deve romper com modelos seriados. Sem este rompimento e
continuando a trabalhar no ciclo com as mesmas propostas e estruturas do sistema
de séries, fica dificil compreender as implicacbes na alfabetizacdo dos alunos e
obter resultados que possam comprovar que o ciclo pode, ou né&o, contribuir
significativamente para melhorar as aprendizagens. Mesmo sem harmonia
consensual em relacéo ao ciclo entre os educadores e 0s tedricos que se dedicam a
estudar a escola, esse, juntamente com a proposta de ampliacdo da escolarizagao
obrigatdria da crianca para 9 anos, sdo destacados nas politicas publicas de Minas

Gerais, a partir de 2004, como principios de democratiza¢do do ensino:

As atuais exigéncias de democratizacao do acesso a escola publica
de qualidade se acompanham de demandas bastante complexas: a
permanéncia das criancas de camadas populares nessa escola e a
ampliacdo de suas oportunidades de acesso a cultura escrita, pois
tais oportunidades ja sdo precocemente vivenciadas por camadas
sociais mais favorecidas. Isso implica o direito daquelas criancas a
alfabetizacéo e ao letramento, em processos de aprendizagem que
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assegurem progressivas capacidades e habilidades. (CEALE/SEE
MG- caderno 1, 2004, p.21).

Observa-se que a proposta de ciclo em Minas Gerais, iniciada desde 1985,
nunca foi interrompida: todas as politicas publicas desde entdo procuram
ressignificar esta forma de organizacdo escolar, ampliando e buscando novas
razbes e estruturagdes para sustenta-la, mas em nenhum momento descartam-na.
Para a SEE-MG, o ciclo de Alfabetizacdo continua sendo uma politica adequada e
necessaria e o documento deste 6rgéao “Orientagdo n° 01 de 5 de fevereiro de 2004,

ressalta:

A estratégia pedagogica do ciclo amplia as possibilidades de sucesso
escolar, uma vez que propicia uma relacdo mais flexivel e dindmica
entre o tempo disponivel, os objetivos curriculares e o ritmo de
aprendizagens dos alunos de uma mesma faixa etaria. (Minas
Gerais, 2004, p.16)

Assim, destacando-se o ciclo e a ampliagcdo das oportunidades de acesso a
leitura e escrita, emerge a necessidade de orientar as escolas na organizagédo e
funcionamento do ensino fundamental de nove anos. Orientagbes para que as
escolas estruturem no contexto de ciclo, sdo recorrentes em todo documento. As
estruturas para romper com a organizagcdo seriada comecam a se organizar.
Questdes como redugdo do numero de alunos nas turmas iniciais do EF comecam a
ser conquistadas: para o primeiro ano, 20 alunos por turma e as demais turmas, até
0 5° ano, com 25 alunos, assim como estruturas de reforco e apoio pedagdgico no
acompanhamento dos alunos com baixo desempenho. Esta postura e possibilidade
de nova organizagdo mais eficiente para o ciclo pode ser evidenciada nas escolas,
em que se encontra uma grande preocupacdo com tentativas de trabalhar para que
o aluno supere as dificuldades e prossiga no ciclo. Todas as diretrizes e as
fundamentacbes para o desenvolvimento do trabalho dos professores
alfabetizadores nos anos iniciais do ensino fundamental, estdo definidas nos
cadernos do Ceale/SEE-MG.

Com o material de apoio a implementacdo do ensino fundamental de nove
anos, no que se refere aos anos iniciais ou ciclos de Alfabetizacao, elaborado pelas
equipes do Ceale e da SEE- MG, ap6s os debates do primeiro Congresso de
Estadual de Alfabetizagéo, o governo mineiro pretendia atingir melhores resultados

na alfabetizacdo dos alunos. Entretanto, no ano de 2007, os resultados obtidos nas
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avaliacbes do SAEB e no Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica de Minas
Gerais (Proeb), parte constitutiva do Sistema Mineiro de Avaliacdo Educacional
(SIMAVE™), indicam o insucesso relativo & alfabetizacdo e ao letramento, das
escolas mineiras. Estes resultados sinalizaram que as metas de melhorar a
competéncia dos alunos na aquisicdo do dominio de uso dos sistemas de leitura e
escrita, ndo foram atingidas adequadamente.

Entdo, no ano de 2008, a SEE-/M.G determina a necessidade de redirecionar
o trabalho de alfabetizacéo e letramento no EF de 9 para, assim, garantir que todas
as criancas estejam lendo e escrevendo ao final da primeira etapa do ciclo (aos 8
anos de idade). O governo de Minas aspira, desta forma, um avanco educacional
com énfase na alfabetizacdo e letramento, como se pode verificar no seguinte
excerto extraido da Resolu¢do da SEE/MG n° 1.086 de 16 de abril de 2008:

A SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, no uso de suas
atribuicdes, tendo em vista o disposto na Lei n° 9394/96, de 20 de
dezembro de 1996, na Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 7 de abril de
1998, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, nos Pareceres n° 1132/97 e n° 1158/98 do Conselho
Estadual de Educacgéo, no Decreto n° 43.506, de 06 de agosto de
2003, na Resolugdo n° 430, de 07 de agosto de 2003, e
considerando:
. @ necessidade de assegurar a todas as crian¢cas um tempo mais
longo de convivio escolar e mais oportunidades de aprendizagem;

a urgéncia de uma politica que dé énfase ao processo de
alfabetizacéo e letramento dos alunos da rede publica;

a necessidade de orientar as escolas na organizagdo e
funcionamento do ensino fundamental de nove anos,
Resolve:
Art.1° O ensino fundamental deve garantir as oportunidades
educativas requeridas para o atendimento das necessidades basicas
dos educandos, focalizando em especial:
I-O dominio dos instrumentos essenciais a aprendizagem para toda
vida - a leitura, a escrita, a expressao oral, o calculo, a capacidade
de solucionar problemas e elaborar projetos de intervencdo na
realidade; [...] (MINAS GERAIS, 2008)

¥ O SIMAVE, instituido pela Secretaria de Estado da Educacdo em 2000, foi aperfeicoado e ampliado
a partir de 2003. Os resultados dos programas de avaliacdo em grande escala s&do instrumentos
importantes para a gestdo do sistema publico de Educagcao em Minas Gerais, pois levantam dados
para o diagnéstico sistematico da rede publica de ensino e fornecem informag8es para subsidiar a
definicdo de politicas educacionais e o planejamento de suas agfes. O Simave é composto pelos
programas de avaliacdo Proalfa e Proeb, ambos censitarios. As avaliacdes sdo promovidas pela
Secretaria de Estado de Educacéo e realizadas por instituicées externas vinculadas a universidades
federais sediadas em Minas Gerais.
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Através desta resolugdo, portanto, a SEE-MG orienta o funcionamento das
escolas no atendimento ao ensino de nove anos, priorizando os ciclos de
alfabetizacdo e define uma estrutura organizacional que possa ser capaz de garantir
oportunidades educativas, atendendo as necessidades basicas de aprendizagem
dos educandos, a partir de definicbes de capacidades essenciais de alfabetizacéo e
letramento que os alunos devem dominar em cada ano do ciclo. Para isto, retoma
um programa de apoio, criado em 2005, o Programa de Intervencdo Pedagodgica —
PIP-, criado para auxiliar o trabalho dos professores junto aos alunos com baixo
desempenho nas avaliagfes sistémicas.

O PIP, em 2008, é redefinido para estruturar acbes pedagdgicas nas escolas,
atingindo todos os alunos, ndo s6 os de baixo desempenho, tendo como meta a
alfabetizacdo de todas as criancas aos oito anos. O programa foi implantado em
todas as escolas da rede estadual e renomeado como “Programa de Intervencao
Pedagogica - Alfabetizagdo no Tempo Certo”. O PIP “Alfabetizagdo no Tempo Certo”
se compde por um plano de estratégias, mas deve ser elaborado em cada escola
pelos especialistas, professores e pais, organizado no inicio do ano letivo e
reestruturado, apdés a apropriacdo dos resultados das avaliagbes censitarias
realizadas pelo SIMAVE. As ac¢des previstas pelo PIP com objetivo de melhorar o
desempenho dos alunos, principalmente os de baixo desempenho, sdo monitoradas
pelas Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs) e estruturadas em cada
escola, de acordo com o perfil e a especificidade de cada instituicao.

Com o Programa de Intervencao Pedagdgica-Alfabetizacdo no Tempo Certo,
a SEE-MG apresenta novo material de apoio aos professores dos trés primeiros
anos do EF: Guias do Alfabetizador e Cartilha Cantalelé. Material produzido pela
SEE-MG, a Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacdo Bésica, a
Superintendéncia de Educacédo Infantii e Fundamental e Diretoria de Ensino
Fundamental. Os cadernos do Ceale/SEE-MG (produzidos em 2004) permaneceram
compondo o conjunto de materiais que devem servir de referéncia para o trabalho
dos professores. Integrados, portanto, ao PIP, o Ceale agora nao participou da
elaboracao dos Guias e da Cartilha, sendo estes resultantes de uma iniciativa.

Entre as questdes postas pela Resolugdo n° 1.086/2008 da SEE-MG, estao
as regras basicas para escolas se organizarem e as capacidades que as criangas

devem atingir em cada etapa do ciclo (Cf. Minas Gerais, 2008).
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Alfabetizar todos os alunos, em tempo determinado e adequadamente, tem
representado o grande desafio dos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental. Esta politica de alfabetizacdo e letramento se configura no cenario
mineiro em decorréncia de a ampliacdo dos anos de escolaridade - assim como a
implantag&o dos ciclos -, em 2004, néo ter sido suficiente para o sucesso pretendido
no processo de alfabetizacdo e letramento. Conforme ja destacamos, o EF de 9
anos em Minas Gerais foi pensado para que o trabalho de alfabetizacdo pudesse
avancar consideravelmente, o que exige transformar as escolas. Nesta perspectiva,
ainda permanece, nas instituicbes escolares, o desafio do atendimento adequado
para que o programa mineiro cumpra seu objetivo de possibilitar a alfabetizagéo e o
letramento de todos os alunos.

Em 2010, a SEE- MG, com base na Resolucdo do CNE/CEB n° 07 de
14/12/2010 (que fixa as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental de 9
anos), bem como nas Resolu¢cdes da SEE-MG n°1.086/ 2008 e oficio circular n®
302/10, pretendendo garantir a continuidade da trajetéria escolar dos alunos no EF

de 9 anos, alerta os diretores com a seguinte explanacao :

A alfabetizacao e o letramento.

O desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Mdsica e as
demais artes, a Educacdo Fisica, assim como o aprendizado da
Matemadtica, da Ciéncia, da Histdria e da Geografia;

A continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e o0s prejuizos que a repeténcia pode
causar no Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na
passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste
para o terceiro.

§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou escola, no uso de sua
autonomia, fizerem opcéo pelo regime seriado, serd necessério
considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um
bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo possivel de interrupcéo
[...] (MINAS GERAIS, 2010)

Diante das orientacdes do oficio, cabe a dire¢do e aos professores adotarem
medidas pedagogicas que auxiliem os alunos e oferegcam oportunidades de
aprendizagem mais diversas e dinamicas. Para os alunos que nao consolidaram as
capacidades previstas na Resolucdo n° 1.086/2008 da SEE-MG, deverdo ser
ofertadas estratégias de atendimento diferenciado, bem como proceder ao

reagrupamento dos alunos em turmas que atendam as suas necessidades (a

definicdo de operacionalizagdo deste ultimo recurso ocorre ao final de cada ciclo).
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Superadas as dificuldades, o aluno serd re-integrado a turma, em consonancia com
sua faixa etaria. Esta orientacdo deixa bem claro, no bojo de seu texto, a
impossibilidade de reprovacao.

O EF de 9 anos, sem duvida, trouxe transformacdes e inquietacfes para a
educacdo. Alguns impactos desta politica foram percebidos em Minas Gerais a partir
de 2004 e em outros estados brasileiros, apds 0 ano de 2006. As pesquisas sobre o
tema tém privilegiado discussdes sobre: a organizacdo pedagogica para trabalhar
com as criangas no ano inicial, a centralidade na alfabetizacdo, a importancia da
formacdo de professores, o desconforto e a insatisfacdo dos professores, como
indicam Moro (2009), Baptista (2010), Frade (2007), Bruneti (2007) e Brotto (2008).

Esta centralidade na alfabetizacdo e letramento nos anos iniciais do EF, os
programas destinados a este trabalho e a formacédo dos alfabetizadores, ganham
destaque nas politicas educacionais. Esta tematica, sem duavida desafia as
instituicbes escolares, sendo necessario compreender o desenvolvimento da
alfabetizacdo no Brasil, seus fracassos e possibilidades, a complexidade e as
especificidades do processo de alfabetizacao e letramento, bem como a formacéao

destes alfabetizadores. Esta é a discussé@o que abordaremos no proximo capitulo.
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CAPITULO II- ANALISES DA ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NO
CONTEXTO BRASILEIRO

Apesar de aclamarmos um crescente avanco na alfabetizacdo do pais nas
duas ultimas décadas ha, ainda, um numero elevado de jovens brasileiros que se
mostram aquém do esperado quanto ao sucesso na aprendizagem da leitura e da
escrita. A preocupacdo com a alfabetizacdo no Brasil ndo é um quadro recente;
historicamente, 0 acesso a leitura e escrita mostra-se distribuido desigualmente a
populacdo brasileira, elitizado, pois, durante décadas, excluiu do ensino grande
parte das classes populares, a maior parcela da populacao brasileira. A questédo da
exclusdo de milhares de pessoas do processo de escolarizacdo, no que diz respeito
ao acesso, se rompe com 0 processo de universalizacao do EF.

Retomando as questdes abordadas no capitulo anterior, compreendemos que
nem sempre 0 acesso a escola vem acompanhado do sucesso na aprendizagem
e/ou de aprendizagens consistentes. De acordo com dados do censo de 2010,
publicados pelo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), observa-se
que temos um grande numero de analfabetos e analfabetos funcionais. O parametro
utilizado para esta constatacdo considera como analfabeto funcional aquele que néo
tem a conclusdo da primeira etapa das quatro primeiras séries do EF (no EF de 8
anos). E é considerado analfabeto o sujeito que néo sabe ler e escrever um simples
bilhete no idioma que conhece. Assim, as demandas hoje gravitam em torno da
qualidade e, muito especificamente, da qualidade no dominio da leitura e escrita.

Ao analisar historicamente a alfabetizacdo no Brasil, Ferraro (2002) elucida
estes apontamentos ao apresentar os dados estatisticos sobre as taxas de
analfabetismo da populacao brasileira, contemplando um periodo que vai de 1872
até 2000. Ao tratar destas questdes, o autor focaliza tanto os indices de
analfabetismo quanto os niveis de alfabetizacdo. Para o autor, (assim como no
Censo analisado) é possivel identificar os niveis de alfabetizacdo pelo tempo de
escolarizacdo dos brasileiros ao longo deste periodo, que o autor classifica em 4
niveis de letramento para populacéo. Considera como pertencente ao primeiro nivel
de letramento o cidaddo com trés anos de estudos concluidos; no nivel 2, estariam
0s que concluiram até a 42 série; o nivel 3 contempla os que concluiram 8 anos de
estudos, ou seja, a conclusdo do EF e o nivel 4 congregaria os que concluiram o

EM. Em sua pesquisa o autor focaliza s6 os trés primeiros niveis, ou seja, a
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conclusdo do EF de 8 anos. Para o autor, a conclusdao com aprovacéo nas diversas
etapas da Educacao Bésica, ou a partir dos 4 recortes nos niveis de escolarizacéo,
poderiam corresponder ao nivel de letramento dos brasileiros. Ferraro diz que “a
hipétese é que, com base no critério ‘anos de estudo concluidos’ (pelo menos um
ano), pode-se construir alguns niveis significativos de letramento” (p.38). Trataremos
no avancar deste capitulo do conceito de letramento, e ndo é a partir dos anos de
escolarizacado que pretendemos definir o termo.

Os estudos de Ferraro (2002) podem oferecer elementos importantes para
uma analise historica do desenvolvimento da alfabetizacdo no Brasil. Ao analisar os
dados apresentados pelo autor, percebemos um panorama de progresso, no que diz
respeito a reducdo do analfabetismo no Brasil, e uma crescente escolarizacdo dos
brasileiros ao longo destes 128 anos. Apoés as décadas de 1960 e 1970, as taxas de
analfabetismo comecam a cair significativamente; na década de 70, a porcentagem
da populacédo alfabetizada supera a porcentagem de analfabetos. Desde entéo,
certos aspectos da alfabetizacdo no Brasil apresentam avancos consideraveis.

No ano 2000, o indice de analfabetos alcancava 13,6% da populacdo de 15
anos ou mais (Cf. FERRARO, 2002); analisado do ponto de vista histérico e
contraposto ao ano de 1872, em que o numero de analfabetos era praticamente o
inverso - cerca de 82,3 % da populacédo ndo era alfabetizada-, indica, sem duavida,
uma evolucdo. Entretanto, estes dados ndo podem ser plenamente comemorados se
evidenciarmos que nestes 13,6%, estdo, ainda, milhdes de brasileiros analfabetos. A
respeito da escolarizacdo dos brasileiros os dados apresentados sdo também
alarmantes, apontando que em 2000, entre os brasileiros de 15 anos ou mais

somente 1/3 da populacéo atinge o nivel 3, ou seja, consegue concluir o EF:

Os outros 2/3 da populacdo de 15 anos ou mais (cerca de
71milhdes), compreendendo desde os “sem instrugdo e menos de 1
ano de estudo” até os distribuidos em categorias de 1 a 7 anos de
estudo, dizem muito bem o tamanho do desafio posto a educacédo
nos préximos anos ( ou décadas?). (FERRARO, 2002, p. 44)

Dados recentes do IBGE apontam que no ano de 2009 a taxa de
analfabetismo entre as pessoas de 15 anos ou mais baixou de um percentual de
13,6% (dados de 2000), para 9,7%. Quanto aos anos de escolarizacdo dos
brasileiros em 2009, constata-se que jovens nesta mesma faixa etaria possuem, em

média, 7,5 anos de estudo, média inferior aos 8 anos de EF obrigatério.
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Podemos ainda ter desafios maiores quando a alfabetizacdo e a
escolarizagdo dos brasileiros forem postas a luz da qualidade. A relacdo entre a
escolarizacao e a alfabetizacdo, como ja foi dito, ndo se equaciona numa formula téo
simples assim, jA que nem sempre a expansado da escolarizacdo tem refletido o
sucesso na aprendizagem dos brasileiros. (Cf. BONAMINO, COSCARELLI,
FRANCO, 2002).

Denudncias sobre o fracasso escolar, principalmente no que diz respeito a
garantia da aprendizagem da leitura e da escrita com as competéncias necessarias
as demandas atuais, sdo crescentes no ambito nacional. O texto dos Parametros

Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, reforca esta afirmacao:

Desde o inicio da década de 80, o ensino de Lingua Portuguesa na
escola tem sido o centro da discussédo acerca da necessidade de
melhorar a qualidade da educagéo no Pais. No ensino fundamental,
0 eixo da discusséo, no que se refere ao fracasso escolar, tem sido a
guestao da leitura e da escrita. Sabe-se que os indices brasileiros de
repeténcia nas séries iniciais — inaceitaveis mesmo em paises muito
mais pobres — estao diretamente ligados a dificuldade que a escola
tem de ensinar a ler e a escrever. Essa dificuldade expressa-se com
clareza nos dois gargalos em que se concentra a maior parte da
repeténcia: no fim da primeira série (ou mesmo das duas primeiras) e
na quinta série. No primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no
segundo, por ndo conseguir garantir o uso eficaz da linguagem,
condicdo para que os alunos possam continuar a progredir até, pelo
menos, o fim da oitava série. (BRASIL, 1997, p.19)

Estas questdes tém orientado muitas pesquisas que se esforcam por
compreender melhor este fendmeno e subsidiar politicas educacionais mais eficazes
para superacdo do persistente fracasso em alcancar as metas desejadas e
explicitadas. De um lado, temos uma sociedade que se faz cada dia mais exigente
em relacdo ao dominio da leitura e da escrita e de outro um sistema educacional que
nao consegue corresponder a essas exigéncias.

Podemos ter pistas sobre o desempenho do aluno brasileiro e da propria
educacdo a partir dos resultados das avaliagbes nacionais do Saeb, da Provinha
Brasil, da avaliacdo do PISA, do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Além
deles, cada estado brasileiro vem organizando o seu programa de avaliacédo e todos
tém convergido para o diagndstico da situacdo da aprendizagem. Essas avaliacdes
contemplam diversas areas do conhecimento, mas a centralidade no dominio da

leitura e escrita é indiscutivel.
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Fernandes (2010) diz que, de acordo com os dados dos relatérios do Saeb,
em relagao a proficiéncia em leitura dos alunos de 42 série, “a escola brasileira ndo
estd conseguindo desenvolver as habilidades minimas para que o aluno possa
compreender a leitura de textos que circulam na sociedade” (p.557). Estes
resultados foram apresentados a partir de estudos, do periodo de 1995 a 2007, do
Saeb e de dados dos Estudantes PISA, nos periodos de 2000 a 2006, estes ultimos,
revelando que nossos estudantes apresentam péssimo desempenho, nos anos
finais do EF, em relacdo ao contexto mundial.

Os ultimos resultados apresentados pelo Ideb apontam para uma evolucao
nos indices de desempenho dos alunos e uma superacao nas metas estabelecidas.
Estes resultados sinalizam que estamos obtendo algumas conquistas, mas séo
persistentes os problemas da alfabetizacdo e da baixa escolarizacdo no Brasil,
demandas histéricas que precisam ser resolvidas e interpretadas no contexto mais

amplo da sociedade em que estas se estruturam. E, para Frade (2007),

[...] os problemas que temos enfrentado nos Ultimos resultados da
alfabetizacdo brasileira s&o, em parte, consequéncias das
desigualdades sociais, culturais e econémicas que nos levam a fazer
de forma permanente a pergunta: Como assegurar a todos 0s
brasileiros a igualdade de acesso a bens econdmicos e culturais,
envolvendo ai o direito de participar da cultura escrita?(p.74)

A autora ressalta a complexidade da questédo da alfabetizacdo, implicada em
estruturas sociais, politicas, culturais, econdémicas e educacionais e reafirma o
desafio de garantir a alfabetizacdo como um direito de todos. Arelaro (2011) nos
lembra que ha uma “tendéncia de responsabilizar as escolas, os professores e a
progressdo continuada pelo baixo desempenho escolar dos alunos” (p.45). Para a
autora, se restringirmos a questéo da qualidade do ensino apenas a estes aspectos
perderemos o foco para construcdo de uma educacédo de qualidade para todos. Ha
necessidade de repensarmos todo o conjunto estrutural que envolve os resultados
da alfabetizac&o. Os trabalhos das escolas podem contribuir neste conjunto. Frade
(2010), diz que o campo da alfabetizagdo vem suscitando uma multiplicidade de
pesquisas e um conjunto de expectativas que importa serem discutidas; de sua
perspectiva, talvez o grande equivoco seja acreditar que “apenas estratégias
pedagogicas” (p.58) possam resolver questdes com implicagdes sociais, politicas e

culturais.
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1- A expansao do conceito de alfabetizac&o: cenério para o letramento

Os censos demogréficos podem nos fornecer ndo sé os indices da evolucao
da alfabetizagcdo e escolarizacdo no pais, como também a compreensdo da
expansdo do conceito de alfabetizacdo no Brasil. Observamos que, paralelamente
ao aumento nas taxas de alfabetizados e aumento dos niveis de escolarizacdo dos
brasileiros, crescentes exigéncias e novas demandas vao sendo impostas para se
considerar uma pessoa alfabetizada ou ndo. O conceito de alfabetizagdo sofre
profundas alteracdes ao longo dos séculos XIX, XX e XXI. No inicio do século XIX,
para ser considerado alfabetizado era suficiente o simples fato de saber ler e
escrever (sem se definir “ler e escrever” o que, e nem como).Era comum, também,
ser considerado como alfabetizado, aquele sujeito que escrevia o préprio nome. E,
conforme citado por Britto (2007), nos anos 40, “passou-se a considerar alfabetizado
quem demonstrasse ser capaz de ler e escrever um simples bilhete” (p.20); uma
definigdo também imprecisa, pois, indaga o autor,” afinal o que € um simples
bilhete?”.

JA em 1958, uma nova definicho para determinar se a pessoa era
alfabetizada ou néo se formula no contexto internacional, proposta pela Organizagao
das Nacgdes Unidas para Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO): “alfabetizada
seria a pessoa capaz de escrever com compreensdo uma frase simples e curta
sobre a sua vida cotidiana” (BRITTO, 2007, p.20).

Na década de 90, o IBGE passa a adotar um novo conceito da UNESCO
(datada de 1978), o alfabetismo funcional, definido como uma capacidade do sujeito
de usar a leitura e escrita tanto no contexto social quanto como instrumento para
aprimorar-se e continuar este aprendizado. Este conceito coloca como contrapartida,
ser considerado analfabeto funcional aquele que ndo apresenta tal condi¢cdo. As
capacidades propostas pela UNESCO eram verificadas levando-se em conta os
anos de escolarizacdo dos sujeitos. Aquele que ndo concluiu a 42 série do EF seria
considerado analfabeto funcional.

As mudangas no conceito de alfabetizacdo estdo diretamente ligadas
as novas demandas sociais, estreitamente vinculadas a sofisticacdo tecnologica, a
explosdo das informacdes produzidas e divulgadas velozmente, as exigéncias no

mundo do trabalho, a globalizacéo, tipicas da sociedade moderna. Exige-se do
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sujeito moderno que acompanhe o curso histérico e insira-se com mais competéncia
nesta sociedade letrada. Podemos dizer que estas exigéncias invocaram, no Brasil,

0 surgimento de um novo termo: o letramento. Para Leite (2008):

Inimeros trabalhos e pesquisas foram desenvolvidos, nos anos 70 e
80, demonstrando a necessidade do desenvolvimento de novos
modelos de alfabetizacdo, atendendo as demandas de uma
sociedade cada vez mais exigente no que se refere a formacéo do
individuo para o pleno exercicio da cidadania. (p.24)

Estas transformacdes provocaram mudancas nas préaticas dos professores e
uma tentativa de superar os modelos tradicionais de alfabetizacdo. E Leite

complementa:

Embora, nas ultimas duas décadas, tenham se observado grandes
progressos tedrico-metodologicos na area, a formacao do aluno
como um competente leitor e produtor de texto, em nossas escolas
publicas e particulares, ainda se coloca como um dos grandes
objetivos a serem alcangados (LEITE, 2008, p.21-22).

Concordamos com o autor, pois as exigéncias sociais em relacdo ao
envolvimento em praticas de leitura e escrita sdo crescentes a cada dia. Nao se trata
de compreender o problema do fracasso escolar relacionado apenas as implicacdes
conceituais e metodolégicas, mas, em grande medida, destacar o quanto a busca
por fundamentos tedricos, a partir dos quais se estruturem as praticas de
alfabetizadores de forma mais consciente, pode ser um elemento propulsor no
sucesso da aprendizagem da escrita, em consonancia com essas novas exigéncias.
A multiplicidade de novos significados e sentidos construidos sobre o conceito de
alfabetizacdo geram embates tedricos, a0 mesmo tempo em que apresentam novos
focos para o trabalho com a leitura e escrita no Brasil.

Neste contexto, sdo significantes as transformacdes ocorridas nos modos de
se conceptualizar este processo, a partir das quais a inser¢cado dos individuos no
mundo da escrita deixa de ser compreendida apenas pelo dominio de uma técnica,
ou seja, da codificacdo e decodificacdo, expandindo-se para 0 uso destes
conhecimentos no conjunto de praticas sociais. Da possibilidade de saber ler e
escrever um bilhete simples para o uso da leitura e da escrita nos contextos sociais
e com a possibilidade desta leitura e escrita serem instrumentos para novas

aprendizagens (conforme aponta a UNESCO), percebemos a expanséo do conceito
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da alfabetizag&o. E nesta dindmica que precisamos compreender o surgimento do
conceito de letramento, ocorrido na década de 80, no Brasil, e suas contribuicées
e/ou impactos para transformacdes nas praticas e pesquisas de/sobre alfabetizacao.

Soares (2009), afirma que a palavra letramento surge em decorréncia de um

novo fendbmeno:

O termo letramento surgiu porque apareceu um fato novo para o qual
precisdvamos de um nome, um fendmeno que ndo existia antes, ou,
se existia, ndo nos davamos conta dele e, como nao nos davamos
conta dele, ndo tinhamos nome para ele. (p.34,35.)

Este novo fenbmeno compreende a necessidade de desenvolver habilidades
para o uso competente da leitura e escrita nas praticas sociais. Para Soares (2009),
a palavra letramento se destaca no contexto dos especialistas e alfabetizadores a
partir dos trabalhos de Kato no ano de 1986, seguido dos trabalhos de Tfouni, em
1988 e Angela Kleiman, em 1995, autoras que iniciam a discuss&o sobre a tematica,
até entdo ndo explorada nos estudos sobre a alfabetizacdo. Nestes trabalhos, o
termo letramento expressa um estado, ou uma condicdo mais ampla para o sujeito
que aprende ler e escrever. O letramento pode, segundo Soares (2009), alterar no
sujeito “seu estado ou condicdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos,
cognitivos, linguisticos e até mesmo econémicos” (p.18).

A distincdo entre os termos alfabetizagcdo e letramento ganha importante
visibilidade através dos trabalhos de Magda Soares, nos quais a autora destaca que
a aguisicdo da leitura e da escrita se processa por duas vias. A primeira, que
chamou de via técnica, ou alfabetizacdo, envolve o aspecto da codificacdo e
decodificacdo, a relacdo grafema-fonema. A outra via, diz respeito ao uso prético
desta técnica, ao desenvolvimento de habilidades para o uso competente da leitura
e escrita nas praticas sociais, sendo importante que isto ocorra na aprendizagem
inicial da leitura e escrita; esta via corresponde ao letramento (SOARES, 2004).

Contornados semanticamente pela autora, alfabetizacdo e letramento sao
compreendidos como processos distintos, mas indissociaveis. Considera assim que
a alfabetizacdo tem sua especificidade, porém ndo deve desarticular-se de seu uso
nas préticas sociais; ou seja, a alfabetizacdo ndo pode ser construida sem se

considerar suas relag¢des intrinsecas com o letramento.
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A respeito da distingdo entre os dois termos, Soares* diz que ela é produtiva,
mais precisamente para fins metodolégicos do que propriamente conceituais,
deixando claro que o trabalho nas escolas se tornara mais eficiente a medida que
compreendermos as especificidades no desenvolvimento dos processos de
alfabetizacdo e do letramento. A compreensédo do letramento e da alfabetizacdo em
suas especificidades e interrelagbes nesta nova abordagem conceitual,
consequentemente, trara mudancas metodoldgicas nas praticas de professores.

Esta forma de se conceber ou conceituar os termos alfabetizacdo e
letramento ndo se constitui em consenso entre 0s autores e pesquisadores que se
dedicam a estudar o processo de aquisicdo das capacidades de ler e escrever.
Autores como Ferreiro (2001) e seus colaboradores e seguidores consideram
desnecessario o termo letramento por entenderem que a aquisicdo da escrita ja
implica no uso desta em contextos sociais mais amplos. Mesmo sem se referir ao
termo letramento, percebemos nas formula¢gBes da Psicogénese da Lingua Escrita,
teorizacdo elaborada por Ferreiro e Teberoski (1999), que elas implicam a
construcdo da escrita pela crianca amplamente mergulhada em contextos sociais de
usos deste conhecimento, sendo este 0 ambiente necessario para que a crianga va
construindo suas hip6teses sobre os atos de ler e escrever.

Concordamos com os argumentos de Soares (2004) sobre as especificidades
de cada um dos conceitos e sobre as diferencas tanto cognitivas quanto
metodoldgicas implicadas no desenvolvimento da alfabetizacdo e letramento.
Certamente, ndo significa dissocia-los no trabalho pedagdégico, mas compreender a
natureza do que esta proposto, visando o ensino e a aprendizagem das capacidades
de leitura e escrita.

Kleiman (2005) tem nos apontado como as atividades de letramento podem
se expandir para diversos contextos e ndo se circunscreverem apenas as praticas
escolares; destaca que “letramento ndo é alfabetizacdo, mas a inclui!” (p.11). Como
Soares (2009), a autora faz associacdes e aproximacoes entre a alfabetizacdo e o
letramento numa mesma perspectiva conceitual e considera a alfabetizagdo como

uma das praticas do letramento. Esclarece que:

4 Estes comentarios foram registrados a partir de entrevista de Magda Soares para o programa

Salto para o Futuro na primeira série do programa “ Alfabetizagéo leitura e escrita”, exibida em 29 de
marcgo de 2003, numa video conferéncia gravada e divulgada pela SEE-MG as escolas estaduais
mineiras.
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[...] o termo letramento j& entrou em uso carregado de novas
associacdes e significados, como, por exemplo, uma nova relacéo
com a oralidade e com linguagens nédo-verbais, ndo incluidos nem
previstos no termo alfabetizacdo. (KLEIMAN, 2005, p.12)

Interpretando o0s apontamentos da autora, podemos inferir sobre as
implicagbes e transformacBes no trabalho pedagdgico que estas concepcoes
podem trazer. No contexto pedagdgico tradicional, a alfabetizacdo n&o previa e nao
abordava o uso social desta aprendizagem e muito menos o papel da linguagem oral
como integrante e essencial neste processo.

A alfabetizacdo em si, ndo é suficiente para que o individuo se constitua como
um sujeito amplamente letrado e também ndo é pré-requisito para o letramento. A
guestdo do letramento € ampla e ultrapassa o ambito pedagdgico, atingindo uma

dimenséo para além do processo de escolarizagdo. Kato (1997) ressalta que:

Se queremos que a escola produza individuos funcionalmente
letrados, ndo podemos entender a alfabetizagdo como algo
independente do processo mais amplo de letramento, conforme
defendido em Kato (1986). Podemos dizer que o processo de
letramento se inicia desde os primeiros contactos com a palavra
escrita, em outdoors, na televisdo, nas revistas e jornais que se
encontram espalhados no contexto da crianga. (p.14)

Ou seja, as experiéncias construidas pelas criancas no contato, no
reconhecimento e nas intera¢cdes com as fungdes desta escrita, que sdo mediadas
pelas pessoas ja alfabetizadas e letradas com quem convive, serdo significativas
para o desenvolvimento desta aprendizagem pela crianca.

Leite (2008) destaca que “é funcdo da escola dar continuidade, agora de
forma sistematizada, a esse processo que vem se realizando naturalmente” [...]
(p.29). Portanto, o reconhecimento da importancia de experiéncias extra-escolares
nao implica, de modo algum, em atenuar o papel da escola, sobretudo
considerando-se inumeras situagbfes em que 0 meio ndo proporciona relagdes
diversificadas e/ou qualitativamente produtivas de contato com a escrita em
multiplas préticas sociais.

A alfabetizacdo se constituiu num processo de aquisicdo e dominio do
sistema alfabético/ortografico; historicamente, entendia-se que isto ocorria como
uma etapa anterior ao letramento, ou seja, primeiro se alfabetizava para depois

tornar os sujeitos capazes de utilizar estes conhecimentos nas praticas sociais;
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nesta direcdo se desenvolvia o trabalho dos alfabetizadores. As pesquisas sobre a
alfabetizacdo e letramento contribuiram para transformagbes do paradigma
tradicional de alfabetizacéo, sob o lema de que é preciso “alfabetizar letrando”. Em
Leite (2008), podemos compreender que se tratou de uma “mudanca revolucionaria
na alfabetizacdo”, marcada pela necessidade de superacdo de um modelo

tradicional no qual:

[...] a escrita era entendida como simples reflexo da linguagem oral,
ou seja, a escrita concebida como mera representacao da fala; nesta
perspectiva, ler e escrever sdo entendidos como atividade de
codificacdo e decodificagdo, sendo o processo de alfabetizagcédo
reduzido ao ensino do codigo escrito, centrado na mecanica da
leitura e da escrita. Dai a grande preocupagdo com a questdo
metodoldgica: qual o método que melhor possibilita ao aluno o
dominio do cédigo. Trabalhava-se com a perspectiva de,
primeiramente, ensinar o cédigo e, posteriormente, habilitar o aluno a
utiliza-lo, o que dificilmente acontecia. (LEITE, 2008, p.23)

Ha necessidade de apontar outra questdo contemplada pelo autor que, além
de ressaltar no modelo tradicional a énfase nos aspectos técnicos da leitura e da
escrita, relembra-nos as exigéncias da necessaria prontiddo da crianca para ser
alfabetizada, implicada em processos de maturacdo neuroldgica, ou seja, a énfase
que se colocava nos pré-requisitos para se alfabetizar. Além disso, o trabalho de
alfabetizacao se limitava a 12 série do EF, sendo condicao para prosseguir para as
séries posteriores o dominio dos codigos da escrita pelo aluno. Leite (2008) nos da
pistas de que o modelo tradicional ndo foi totalmente superado quando diz que o
modelo tradicional “era (e ainda €) marcado pela prontidao”(p.23).

A emergéncia de novas teorias sobre a alfabetizagdo e letramento, bem como
os problemas de interpretacdo destas teorias e suas repercussdes nas praticas de
alfabetizacdo e letramento devem ser aprofundados, dando visibilidade a questbes
atuais, a serem enfrentadas pelos alfabetizadores. Estas questbes serdo discutidas

no proximo topico.

2- Paradigmas emergentes: do ensino tradicional da leitura e escrita para as
novas perspectivas
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A partir da década de 80, percebe-se uma profunda transformacdo na
maneira de se compreender a aprendizagem da leitura e da escrita. Novos
paradigmas tedricos emergem e corroboram para transformar as concepc¢bes de
alfabetizacdo. Contribuicbes de diversas areas como da Pedagogia, Psicologia,
Linguistica, Psicolinguistica e Sociolinguistica foram muito significativas para as
transformacdes dos paradigmas da alfabetizacéo e letramento.

Ndo se pode deixar de mencionar neste contexto os trabalhos sobre
“Psicogénese da lingua escrita” de Ferreiro e Teberosky (1999), nos quais este
processo deixa de ser compreendido a partir de énfase no ensino e nas estratégias
de codificacdo/decodificacdo (ideia presente nos modelos de alfabetizagao
centrados no método). Estes estudos apontaram para a importancia de se
considerar o aluno como sujeito ativo, que constroi, progressivamente, suas
hipéteses sobre a linguagem escrita: “Nosso objetivo € o de apresentar a
interpretacéo do processo do ponto de vista do sujeito que aprende [...]” (FERREIRO
e TEBEROSKY 1999, p.17).

O foco neste modelo desloca-se do método para o sujeito, enfatizando-se os
aspectos psicoldgicos e cognitivos implicados no processo de alfabetizacdo, bem
como questionando-se a excessiva centralidade de aspectos linguisticos,
compreendidos a partir da automatizacdo e mecanizacdo na aprendizagem da
leitura e escrita, predominante no paradigma tradicional.

Ferreiro e Teberosky (1999) pautam seu trabalho a partir da teoria piagetiana.
Embora Piaget ndo tenha tratado especificamente da alfabetizacdo ou da
lectoescrita em seus trabalhos, o fato de sua teoria ter sido pensada do ponto de
vista de uma teoria geral dos processos de conhecimento, amplamente
compreendidos, permite — em tese - abranger qualquer processo de aprendizagem.
Neste sentido, as pesquisadoras aplicaram-na em relacdo ao processo do
desenvolvimento da capacidade de escrita. “A teoria de Piaget nos permite - como ja
dissemos - introduzir a escrita enquanto objeto de conhecimento, e 0 sujeito da
aprendizagem, enquanto sujeito cognoscente”’( FERREIRO e TEBEROSKY 1999,
p.31). Neste modelo, a atividade do sujeito € determinante na sua aprendizagem.

Sem duvida, a proposta construtivista de alfabetizacdo definida pelo trabalho
destas pesquisadoras serviu como um contraponto fundamental ao ensino da leitura
e escrita concebido, principalmente, na abordagem behaviorista, definida por muitos

autores como tradicional. A abordagem behaviorista, em que se assume que O
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sujeito aprende mediante conexdes entre os estimulos e respostas e respostas e
reforcamento ou punicdo, sendo privilegiadamente necessarios treinos e
automatizacdes, predominou durante décadas no ensino da leitura e da escrita. Vale
reconhecer que, embora este modelo comece a ser criticado desde os anos 60,
ainda hoje pode ser percebido nos trabalhos de alfabetizadores e em publicacées
contemporaneas. A teoria de Ferreiro e Teberosky (1999), advogando em favor do
respeito ao interesse e ao tempo de cada aluno e reinterpretando a questao do erro
da crianca revolucionou os modos de se conceptualizar a alfabetizacdo, afetando
tedricos, pesquisadores, académicos e professores. Entende-se nesta abordagem
que “a aprendizagem se da por uma progressiva constru¢do do conhecimento, na
relacdo da crianca com o objeto lingua escrita” (SOARES, 2004, p.13). O erro é
interpretado como significativo a aprendizagem, como parte da construcdo do
conhecimento e ndo algo a ser evitado ou punido. O professor deve “[...] poder
distinguir entre os erros aqueles que constituem pré requisitos necessarios para
obtencao da resposta correta” (FERREIRO e TEBEROSKY 1999, p.33).

O construtivismo ganha terreno nas politicas e diretrizes educacionais na
década de 80, representado, de certo modo, como um modelo ideal para superacao
do fracasso na alfabetizacdo, supondo-se que este poderia ser decorrente de uso de
métodos como os que fundamentam as cartilhas, por exemplo.

Porém, gradualmente, questionamentos a este modelo vao sendo produzidos,
sobretudo apontado-se como uma de suas fragilidades a secundarizacdo do papel
do professor. Smolka (2008) apresenta a seguinte argumentacdo sobre o modelo

psicogenético de construcdo da escrita:

Ferreiro & Teberosky (1979) e Ferreiro e Palacio (1982) analisam a
relacdo da crianga com a escrita - como objeto do conhecimento -
independentemente da interacdo social e das situacdes de ensino.
Assim, como elas mesmas afirmam, o trabalho se caracteriza como
uma pesquisa no ambito da psicologia cognitiva. Mas o trabalho em
sala de aula, portanto 0 aspecto pedagdégico da questao nos indica a
necessidade de considerar, além disso, as funcbes da escrita
socialmente mediada e constituida, e constitutiva do conhecimento
no jogo de representacdes sociais. (p.53)

Soares (2008) destaca também o papel que desempenhou esta nova
concepcao, colaborando com o abandono dos métodos, subsidiando crencas de que

a crianca poderia ser alfabetizada simplesmente através de sua imersao e interacao
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com diversos materiais de escrita que fazem parte dos contextos sociais. Embora
possam ser feitas ressalvas, argumentando que ocorreram falsas inferéncias ou
interpretacdes errdneas dos trabalhos da Psicogénese da Lingua Escrita, o fato é
gque na esteira destas producdes desencadearam-se uma série de erros ou
equivocos nhas praticas pedagogicas. A énfase na “faceta psicolégica da
alfabetizacdo, obscureceu a faceta linguistica- fonética e fonoldgica” (SOARES,
2004, p.11) e a dimensdo social implicada no processo de apropriagcdo da
capacidade de ler e escrever.

Leite (2010) também considera a importancia da teoria construtivista no
processo de “ressignificacdo das relagdes ensino-aprendizagem” (p.24), porém
apresenta os problemas enfrentados por esta teoria ap0s sua ampla expansao nos
sistemas educacionais. Para o autor, as pesquisas de Klein (1996, apud LEITE,
2010), apontam trés mitos decorrentes desta producdo tedrica que merecem

desconstrucao:

a) a ideia de que o aluno constréi o conhecimento, o que, segundo a
autora, nega o carater social da escrita e sugere, perigosamente,
uma proposta educacional espontaneista; b) a ideia de que o
professor deve respeitar as caracteristicas individuais, o que, ainda
segunda a autora, é incompativel com o processo educacional, que
visa levar o individuo a avancar no seu processo de
desenvolvimento; c) a ideia de que o professor deve respeitar o erro
do aluno, dado seu carater construtivo, o que, para a autora, também
€ incompativel com as func¢des do professor( o que nao significa que
corrigir deva ser uma tarefa punitiva para o aluno) ( p.26).

A partir dos argumentos deste autor e de Soares (2004), encontramos um
ponto importante a ser refletido: as formas pelas quais ocorreu a apropriacdo das
ideias construtivistas em larga medida desencadearam um grande problema a ser
enfrentado pelos alfabetizadores: a perda da especificidade da alfabetizacdo (LEITE,
2010). O trabalho dos alfabetizadores deve fundar-se, de forma equilibrada, em
intervencdes pedagodgicas que considerem 0s processos de ensino e aprendizagem
implicitos nas especificidades de alfabetizagéo e do letramento. Podemos dizer que
este problema teve inicio a partir do momento em que os alfabetizadores “passaram
a desenvolver, basicamente, praticas de letramento em sala de aula, supondo, de
maneira errada, que elas poderiam garantir as dimensdes especificas da

alfabetizacéo” ( LEITE, 2010, p. 32). Outra face do mesmo problema também pode



61

ser evidenciada quando os alfabetizadores desconsideram o letramento no inicio da
alfabetizacdo, remetendo-se ao modelo tradicional, sistematizando-a de maneira
inadequada e/ou descontextualizada, ou seja, concretizando o processo de escrita e
a leitura de formas que nao fazem sentido nos contextos e praticas sociais.

A sistematizacéo do trabalho pedagoégico de alfabetizacdo e letramento, ainda
segundo Leite (2010), deve ser empreendida tendo em perspectiva 0s seguintes
aspectos: (i) abrangéncia de todos os conteudos linguisticos; (i) planejar um
procedimento metodologico de alfabetizacdo e letramento bem eficiente; (iii) os
processos de avaliagdo que devem ser constantes, sendo estes instrumentos
imprescindiveis no diagnostico e na elaboragédo das intervencdes. Para o autor, 0s
efeitos da mediacdo pedagodgica podem ser visualizados neste contexto (Cf. LEITE,
2010).

E preciso colocar o professor em condicido de compreender, de forma
consciente, a relacdo entre alfabetizacdo e letramento, para sistematizar seu
trabalho; e, de nossa perspectiva € a partir de uma densa fundamentacao tedrica
gue se consolida uma pratica mais consciente.

Conforme sintetiza Leite (2008):

[...] na concepcéo atual entende-se que o eixo principal do processo
de alfabetizacéo escolar é o que se estabelece entre o sujeito (aluno)
e 0 objeto de conhecimento (no caso, a escrita), numa relagdo
horizontal, com fluxos em ambas as dire¢fes. Assume-se que O
conhecimento é construido a partir dessa relacdo que se estabelece
entre o sujeito e o objeto- no caso a alfabetizacdo, entre a crianga e a
escrita. Entretanto, tal relacdo € sempre mediada, e na escola o
principal ( mas néo o Unico) mediador é o professor. (p.33)

Sendo o professor um mediador desta aprendizagem, na qual confluem a
alfabetizacdo e o letramento e compreendendo a alfabetizacdo como ensino da
técnica da leitura e escrita, esta, sem davida para nds, precisa ser sistematizada,
pois a aprendizagem da técnica ndo ocorre de forma natural, meramente pela
interacdo com o objeto da aprendizagem. Alfabetizar tem suas especificidades e
deve se desenvolver num contexto de letramento de forma sistematica.

Outra perspectiva que emerge deste contexto, a partir das contribuicbes
também da Psicologia, é a abordagem da constru¢do da escrita numa perspectiva
Historico-Cultural, fundamentada nas contribuicdes de Vigotski e Luria. Leite (2010)

considera que as criticas feitas a teoria construtivista possam ter influenciado no
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crescimento desta outra abordagem da psicologia, assim como as criticas ao modelo
tradicional possibilitaram a emergéncia da teoria construtivista, a partir da década de
80. Neste paradigma, a aprendizagem € vista como um processo estreitamente
constituido na relacdo entre os individuos, questdo esta a ser tratada no préximo
topico deste capitulo.

A proxima citagdo parece-nos uma boa sintese sobre as transformacgdes

ocorridas no campo de conhecimentos que analisamos até aqui:

[...] um paradigma behaviorista, dominante nos anos de 1960 e 1970,
€ substituido, nos anos de 1980, por um paradigma cognitivista, que
avanca, nos anos de 1990, para um paradigma sociocultural.
Segundo 0s mesmos autores, se a teoria behaviorista para a teoria
cognitivista representou uma radical mudanga de paradigma, a
transicdo da teoria cognitivista para a perspectiva sociocultural pode
ser interpretada antes como um aprimoramento do paradigma
cognitivista que propriamente como uma mudanga paradigmética.
(GAFFENY E ANDERSON apud SOARES 2004, p.9).

Estas transformacfes permearam o contexto educacional, ampliando-se
assim os conceitos e propostas metodologicas para alfabetizagdo, mas, também,
acarretando, ndo raramente, conflitos, principalmente entre defensores de métodos
e construtivistas, embora seja importante lembrarmo-nos com Morais (2010), que
“nao existe uma unica teoria de tipo construtivista” (p.23). Outro marco neste cenario

de mudangas € a emergéncia da perspectiva sociolinguistica, na qual “a
alfabetizacdo € vista como um processo estreitamente relacionado com 0s usos
sociais da lingua” (SOARES, 2008, p.20). No Brasil, sdo poucos os trabalhos que
apresentam tal perspectiva. E muito préximo da abordagem cognitivista proposta por
Ferreiro e Teberosky (1999), se apresenta a perspectiva psicolinguistica; os
trabalhos de Kato (1997) representam este enfoque, onde se analisa a alfabetizacéo
pelos seus aspectos psicoldgicos e linguisticos.

Para Rojo (2006), alfabetizagéo e letramento vem sendo eleitos como objeto
de estudo por varias perspectivas; entretanto, alerta a autora que, embora utilizando-
se dos mesmos termos nem sempre podem ser apontados como sindbnimos, mas
como diferentes possibilidades de abordagem, o que desencadeia um grande

embate entre os tedricos e praticos do contexto alfabetizador.



63

7

O conhecimento destas abordagens € determinante no processo de
desenvolvimento da leitura e escrita e podemos dizer que o trabalho com a
alfabetizacdo e letramento ganha novos sentidos, apds a apropriacdo dos

fundamentos contidos na abordagem histérico-cultural.

3- A perspectiva Histoérico-Cultural*®:

linguagem escrita

aprendizagem e desenvolvimento da

Esta perspectiva estd fundamentada nos estudos de Vigotski e Luria sobre a
aprendizagem da escrita. Buscando compreender o carater simbdlico da escrita,
Vigotski e Luria realizaram importantes estudos sobre o0 processo de
desenvolvimento da aprendizagem da escrita pela crianca. Para Vigotski (2010), o
processo de aprender a escrever € um processo historico que desempenha um

papel fundamental no desenvolvimento psicolégico, pois:

Algumas pesquisas demonstram que este processo ativa uma fase
de desenvolvimento dos processos psicointelectuais inteiramente
nova e muito complexa, e que o0 aparecimento destes processos
origina uma mudanca radical das caracteristicas gerais,
psicointelectuais da crianca; da mesma forma, aprender a falar
marca uma etapa fundamental [...] (VIGOTSKI, 2010, p.116)

Para Mello (2010), a relevancia da aquisicdo da escrita (e da leitura) no
desenvolvimento, ocorre “seja pelo acesso que possibilita a experiéncia cultural da
humanidade registrada sob a forma escrita, seja pelas funcdes psiquicas superiores
reproduzidas em sua apropriagdo” (p.313). Vigotski (2010a) esclarece que isto
ocorre porque a aprendizagem da aritmética, da escrita, das ciéncias naturais e
outros conteudos, estimulam e (re)orientam o desenvolvimento dos processos

mentais superiores na crian¢ca. Em relacdo a linguagem escrita, Gontijo e Leite

!> Esta abordagem também pode ser nomeada como teoria sécio-histérica, sécio-cultural ou sécio-
construtivismo. Preferimos a designacao histérico-cultural por considerarmos esta terminologia mais
adequada, dados os pressupostos e a elaboracdo conceitual assumidos e construidos pelos autores
desta matriz tedrica. O termo histérico-cultural remete a processos exclusivamente humanos e nao
partilhados com outros seres vivos. Considerando-se que nesta vertente da Psicologia todos os
autores comprometem-se com o estudo do homem e dos processos que mais o singularizam
enquanto espécie (a consciéncia, a linguagem e o trabalho como protétipo de toda atividade humana)
esta terminologia parece-nos mais coerente. Entretanto, vamos manter os diversos termos também
usados para designar este paradigma, quando se tratar de citagcbes literais dos autores. Para
aprofundamento nesta questédo da terminologia sugerimos o texto de Prestes (2010).
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(2002), dizem que este sistema de signos apoia as fungdes intelectuais. A
abordagem historico-cultural parte do principio de que “todo processo de
aprendizagem € uma fonte de desenvolvimento que ativa humerosos processos, que
poderiam ndo desenvolver por si mesmos sem [esta] aprendizagem” (VIGOTSKI,
2010 a, p.115)

A questdo primeira que remete ao pensamento de Vigotski € a dimenséo

historico-cultural do desenvolvimento humano. Oliveira (2006) escreve que:

Dada a importancia que Vygotsky atribui a dimens&o sdcio-histérica
do funcionamento psicoldgico e a interacdo social na construgdo do
ser humano, o processo de aprendizagem é igualmente central em
sua concepc¢dao sobre o homem. Ou seja, ao lado da postura genética
gue fundamenta seu interesse pelo desenvolvimento, sua abordagem
especifica sobre o desenvolvimento, que leva em conta a insergdo do
homem em um ambiente histérico e cultural, fundamenta a énfase
gue da a aprendizagem dentro de sua teoria. (p.55)

A aprendizagem esta relacionada com o desenvolvimento humano desde o
seu nascimento. Ressalta-se a importancia da escolarizacdo no processo de
constituicdo dos sujeitos, mas de acordo com os argumentos de Vigotski (2010),
toda aprendizagem escolar tem sua pré-historia anterior a escolarizacdo. Isto
significa dizer que a crianca vai adquirindo determinadas experiéncias, no¢des que
serdo fundamentais, para aprendizagem escolar.

Tomando em conjunto a obra de Vigotski e Luria, encontramos suficientes
evidéncias quanto a importancia do periodo pré-escolar no desenvolvimento das
criancas. As relacdes entre o gesto, a linguagem, o desenho e o brincar no periodo,
que pode ser chamado de pré-histéria da escrita, sdo fundamentais para aquisicéo
desta aprendizagem pela crianca. Esta pré-histéria da escrita consiste nas
“tentativas, invengdes e estagios, antes mesmo da instrugao formal [...]" (SMOLKA,
2008. P.57) da crianca.

Para Luria (2010), na aprendizagem anterior a escolarizacdo esta o inicio do
desenvolvimento da escrita. “A histéria da escrita na crianga comega muito antes da
primeira vez em que o professor coloca um lapis em sua méao e lhe mostra como
formar letras” (LURIA, 2010, p.143). Sao estruturas que a crianga vai assimilando,
ao longo de sua infancia, que a capacitam para a aprendizagem da leitura e da
escrita. Para o autor sdo estes estagios anteriores que possibilitam e facilitam a

apropriagcdo destes objetos de conhecimento, apesar da complexidade implicita
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nesta aprendizagem. Mesmo configurando-se a potencialidade que a crianga tem

para esta aprendizagem, Vigotski diz que:

Diferentemente do ensino da linguagem falada, no qual a crianca
pode se desenvolver por si mesma, 0 ensino da linguagem escrita
depende de um treinamento artificial. Tal treinamento requer atencéo
e esforcos enormes, por parte do professor e do aluno, podendo-se,
dessa forma, tornar fechado em si mesmo, relegando a linguagem
escrita viva a segundo plano. Em vez de se fundamentar nas
necessidades naturalmente desenvolvidas das criangas, e na sua
prépria atividade, a escrita € imposta de fora, vindo das maos dos
professores. Essa situacdo lembra muito o processo de
desenvolvimento de uma habilidade técnica [...] (VIGOTSKI, 2007,
p.125-126)

Para Vigotski (2010), esta questdo tem se configurado como um problema
central nos métodos de ensinar a ler e escrever, favorecendo que se privilegiem os
aspectos externos e mecéanicos. A escrita € um sistema simbolico que se constitui
numa estrutura de signos elaborados historicamente. Para compreendermos esta
aprendizagem é preciso compreender “toda histéria do desenvolvimento dos signos
na crianga” (Vigotski, 2007, p.126). A pré-historia da linguagem escrita aponta

guestdes fundamentais desta aprendizagem:

Luria considerava que a crianca, antes de participar de um processo
escolar de alfabetizagdo, compreende que pode usar sinais, marcas,
desenhos etc. como simbolos, pois estes passam a expressar
significados que ela desejou registrar, mas isso ndo a habilita a
utilizar esses conhecimentos quando é exposta as formas culturais
de escrita, ou seja, quando comeca a aprender, na escola, o sistema
de escrita utilizado socialmente. (GONTIJO e LEITE, 2002, p.146)

O que até aqui foi dito mostra que antes de ser alfabetizada a crianca
apresenta um desenvolvimento inicial da escrita, ndo na sua forma convencionada
culturalmente, mas no esforco de representar algo com significado dentro de uma
técnica dominada por ela. Neste esforco, esta presente uma relagao ainda “absoluta”
ou “espontanea”, quer dizer que a crianca ainda ndo é capaz de compreender o
aspecto funcional e cultural da linguagem escrita. O que ocorre na escolarizagdo é
exatamente a substituicdo desta técnica “absoluta”, pela convencionada, ¢é isto que
propicia a habilidade de ler e escrever (GONTIJO E LEITE, 2002, p.146). Na linha de

desenvolvimento da escrita, na ocorréncia da substituicho de uma forma de
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producdo de signos pela outra, podemos dizer que ocorre um processo que se
apresenta de forma descontinua, pois:

[..] somente a visdo ingénua de que o desenvolvimento é um
processo puramente evolutivo, envolvendo nada mais do que
acumulos graduais de pequenas mudancas e uma pequena
conversao gradual de uma forma em outra, pode esconder-nos a
verdadeira natureza desses processos.( VIGOTSKI, 2007, p.127)

Na mesma direcdo argumentam Gontijo e Leite (2002), ao dizerem que:

Nesse sentido, o desenvolvimento da escrita ndo € um processo
linear e de continuo aperfeicoamento e a aprendizagem de uma nova
forma de escrita pode propiciar o retorno as formas primarias de as
criancas se relacionarem com os registros (GONTIJO e LEITE, 2002,
p.147)

Em seus estudos, Luria (2010) investiga a passagem das formas
rudimentares para a escrita culturalmente elaborada. A partir deles, argumenta que
no inicio desta construcdo a escrita manifesta ndo se constitui com compreensao do
significado, ou seja, “ escrever ndo € um meio de registrar conteudo especifico,”
(LURIA, 2010, p.181) e nem possui um significado funcional. Neste processo,
destaca-se a imitacdo da forma “final” de escrita, através da produgcao de rabiscos
nao diferenciados. Aos poucos, o simbolo vai se compondo de significado funcional
e 0s sinais graficos passam a refletir contetdos que a crianca deve registrar.

Ao compreender a linguagem escrita, sistema de signos, na sua fase
primitiva, quando a crianca comeca manifesta-la, é significante porque esta fase
precede a escrita cultural. Ao discorrer sobre a pré-historia da escrita, Vigotski
(2007) diz que: “o gesto é o signo visual inicial que contém a futura escrita da
crianga” (p.128). A escrita simbdlica deriva da linguagem gestual, embora ndo numa
linha de sucessao direta. Para o autor, 0s primeiros rabiscos das crian¢cas podem ser

vistos como gestos:

Em experimentos realizados para estudar o ato de desenhar,
observamos que, frequentemente, as criancas usam a dramatizacéo,
demonstrando por gestos o que elas deveriam mostrar nos
desenhos; os tracos constituem somente um suplemento a essa
representacao gestual. ( VIGOTSKI, 2007, p.128)
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Podemos entdo destacar o significado destas manifestagdes “gestuais” no
desenvolvimento das criangas. Para o autor, 0s primeiros rabiscos ou desenhos da
crianca podem ser vistos mais como gestos do que como desenhos, no verdadeiro
sentido da palavra. As brincadeiras de faz-de-conta também possuem importante
papel no desenvolvimento da fung¢éo simbdlica, pois se estruturam através de gestos
representativos. “O préprio movimento da crianga, seus gestos é que atribuem a
funcao de signo ao objeto e Ihe dao significado” (VIGOTSKI, 2007, p.130); para o
autor, as brincadeiras simbodlicas tornam-se um sistema mais complexo de

simbolismo. Vigotski assim explica a brincadeira de faz-de-conta:

A crianca em idade pré-escolar envolve-se num mundo ilusério onde
os desejos nao realizaveis podem ser realizados, e esse mundo é o

7

gue chamamos de brinquedo. A imaginacdo é um processo
psicolégico novo para a crianga; representa uma forma
especificamente humana de atividade consciente [...] (VIGOTSKI,
2007, p.109).

E preciso que os professores compreendam o valor das brincadeiras no
processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca. As atividades ludicas,
dominantes na fase pré-escolar, desempenham um papel essencial no
desenvolvimento da crianca. O desenho, outro aspecto relevante, surge neste jogo

simbdlico compondo a pré-histéria da escrita:

[...] os primeiros desenhos surgem como resultados de gestos
manuais (gestos de maos adequadamente equipadas com lapis); e o
gesto, como vimos, constitui a primeira representacdo do significado.
E somente mais tarde que, independentemente, a representacio
gréafica comeca a designar algum objeto. A natureza dessa relacao é
gue aos rabiscos ja feitos no papel da-se um nome apropriado.
(VIGOTSKI, 2007, p.133)

Para o autor o dominio do significado simbdlico do desenho ocorre na crianga
por volta dos sete anos de idade, havendo importantes interrelacées entre o
desenvolvimento da linguagem e do desenho. A crianca deve reconhecer o
significado dos sinais por ela elaborados, pois o desenho como atividade simbdlica,
é repleto de sentidos, expressando conceitos construidos pelas criangas. Conforme
Vigotski (2007), percebe-se que 0s sinais escritos sdo simbolos de primeira ordem,

referindo-se a objetos ou agdes, questdes nas quais a crianga ira evoluir “no sentido
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do simbolismo de segunda ordem, que compreende a criagcdo de sinais escritos
representativos dos simbolos falados das palavras” (p.140).

Leite (2008) diz que as contribuicdes desta teoria sdo bastante significativas
no que diz respeito a esclarecimentos sobre o “desenvolvimento do carater simbdlico
da escrita, ou seja, 0 processo pelo qual a crianca passa a atribuir significado a
grafia” (p.37). A atividade escrita ndo se reduz apenas a uma atividade motora,

técnica ou sem significado. Para Oliveira (2006):

A escrita, sistema simbdlico que tem papel mediador na relagéo entre
sujeito e objeto de conhecimento, é um artefato cultural que funciona
como suporte para certas acgbes psicologicas, isto é, como
instrumento que possibilita a ampliacdo da capacidade humana de
registro, transmissdo e recuperacdo de ideias, conceitos e
informagdes. A escrita seria uma espécie de ferramenta externa, que
estende a potencialidade do ser humano para fora de seu corpo: da
mesma forma que ampliamos o alcance do brago com o uso de uma
vara, com a escrita ampliamos nossa capacidade de registro,
memoéria e comunicacgao. (p.63)

O progressivo dominio da capacidade de leitura e escrita se da num processo
de constantes modificaces, colaborando no processo de formacdo de conceitos e
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. Assim “0s signos — gestos,
desenho, linguagem falada, escrita, matematica, etc.- constituem um instrumento
cultural, através do qual, novas formas de comportamento, relacionamento e
pensamento humanos vao sendo elaborados”. (SMOLKA, 2008, p.57).

Conforme nos aponta Pino (2000), a teoria histérico-cultural compreende que
0s homens elaboram instrumentos e “sistemas de signos cujo uso Ihes permite
transformar e conhecer o mundo, comunicar suas experiéncias e desenvolver novas
funcdes psicoldgicas” (p.33). A escrita como sistema de simbolos, evolui na ordem
da representatividade, dos significados e sentidos, no processo de desenvolvimento
do psiguismo da criangca, assim como se expande na propria historia da
humanidade. Mello (2010) faz uma consideragdo importante ao dizer que “no
entanto, o que chega a ser para a criangca esse instrumento dependera de que
sentido tenha para ela esse significado”. O sentido que a crianga constréi a partir do
meio e de suas vivéncias, pode ser interpretada nos estudos de Vigotski sobre a
pedologia (Cf. VIGOTSKI, 2010). Para o autor “o desenvolvimento do pensamento

por si proprio, o significado das palavras das criangcas determina uma nova relagéao
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que pode existir entre o meio e os processos individuais de desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2010, p. 691).

Na esteira deste apontamento, podemos, no que diz respeito a escrita
produzida na escola e na sociedade, repensar em como organizar este meio,
guando o colocamos na condi¢cdo de ambiente alfabetizador, tanto na escola quanto
fora dela, para provocar vivéncias mais potencializadoras do desenvolvimento das
nossas criangas. E importante retomarmos, a partir da compreensdo de que a
relacdo do homem com o mundo néo é direta, e sim mediada, que a aprendizagem
da escrita se constitui também pela mediacéo, na qual o papel desempenhado pelos
instrumentos, pelos signos culturais e pelo professor alfabetizador, através de suas
acOes educativas, € que fornecem os elementos para o desenvolvimento tanto da
apropriacdo desta producéo cultural, quanto dos sentidos e dos significados desta
aprendizagem para a crianga.

Um conceito apresentado por Vigotski (2007), que pode ser importante para o
trabalho dos professores alfabetizadores € o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, ajudando-os a interpretar o desenvolvimento e aprendizagem da crianca e
o papel da mediacdo. Nele, o autor elabora diferenciacfes quanto as capacidades
reais ou potenciais que a crianca tem de realizar determinada tarefa. O nivel
potencial € a capacidade de desempenhar uma tarefa com a ajuda do outro,
podendo ser um adulto, seus pares ou outras instancias, tais como livros, textos
televisivos etc. O nivel real é a capacidade de desempenhar com autonomia, com
independéncia a tarefa.

A compreensao deste nivel potencial da crianca nos coloca diante de
guestBes extremamente importantes e recorrentes quando se trata da alfabetizacao.
E permite-nos passarmos a acreditar nas possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem de muitas criangas, que por vezes sao abandonadas durante a
escolarizagao por nao apresentarem “desempenho satisfatério”, passam a adensar
0sS quadros estatisticos sobre o fracasso escolar. Este tem sido um dos desafios
para a alfabetizacdo: compreender e estimular as mdultiplas possibilidades de
aprendizagem de nossas criancas essencialmente vinculadas as multiplas
possibilidades de ensino.

Seguindo o mesmo conceito, devemos nos ater ao fato de que “ a area de
desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar os futuros passos da

crianga, a dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o desenvolvimento



70

que produziu, mas também o que produzira com o processo de maturagéo”
(VIGOTSKI, 2010, p.113). E preciso repensar estratégias de ensino, de avaliacio e
as propostas pedagodgicas, pois nossas analises cotidianas sobre as praticas
escolares nos permitem identificar que as acdes do ensino, principalmente a
avaliacdo, centram-se no que diz respeito ao desenvolvimento ja realizado - o
efetivo. E, para Vigotski, o desenvolvimento mental da crianga deve ser conhecido
nos dois niveis, o desenvolvimento efetivo e o potencial.

Para a abordagem historico-cultural, a alfabetizacdo representa um ponto
crucial para o desenvolvimento humano. As formulagbes propostas por Vigotski e
Luria precisam ser refletidas nos espacgos escolares pelos alfabetizadores, pois seus
aportes teoricos podem ser bastante produtivos nos esfor¢cos para se responder a
alguns dos desafios atuais.

Smolka (2008), ao argumentar sobre a alfabetizacdo como um processo
discursivo, aponta a importancia das contribuicdes de Vigotski para a compreensao
do papel da linguagem como “atividade criadora e constitutiva do conhecimento”
(p.57) e, portanto, transformadora. Nesta concepcédo da linguagem, como producéo
transformadora, se desenvolve a concepcdo sobre a escrita, que néo deve
desarticular-se de “sua funcdo, do seu funcionamento, da constituicdo e da sua
constitutividade na interagéo social” (p.60). O que parece ocorrer de fato na escola é
gue no ensino da escrita se neutraliza a linguagem da crian¢a. Provoca-se, assim,
um distanciamento entre a escrita e a fala, constituindo-se este distanciamento em
um dos principios que desarticulam o sentido da escrita, sua funcionalidade e
intencionalidade.

Considera-se que o desenvolvimento da capacidade de escrita parte do
dominio dos signos arbitrarios, a atencdo e a memoria, é que estdo, a principio,
diretamente relacionadas ao desenvolvimento da linguagem. A linguagem é
caracterizada como um sistema simbdlico, mediador, essencial tanto na
comunicacdo entre 0s sujeitos quanto na organizacdo dos processos de
generalizagao e abstracdo do pensamento. As relagbes do homem com o mundo e
consigo mesmo sdo sempre mediadas e a linguagem se constitui como o principal
instrumento nestas relacées. No desenvolvimento da linguagem, palavra ou signos,
sdo “entendidos como instrumentos convencionais de natureza social, S&0 0s meios
de contato com o mundo exterior e também do homem consigo mesmo e com a

prépria consciéncia” (Aguiar, 2000, p. 129 apud Aguiar e Ozella, 2006, p.225). Para
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Vigotski, os signos “ representam uma forma privilegiada de apreensédo do ser,
pensar e o agir do sujeito” ( Aguiar, Ozella, 2006, p.226), ou das estruturas
culturalmente elaboradas, no caso, a escrita.

Quando anunciamos nesta pesquisa que € urgente compreendermos a
funcdo do letramento e de préticas escolares que se desenvolvam neste sentido,
queremos apontar para a necessidade de que estas praticas possam ressignificar o
trabalho dos alfabetizadores. Se falarmos numa perspectiva de alfabetizar, letrando
nossos alunos e de que esta deve se constituir na dindmica das praticas sociais,
podemos perceber que a abordagem histérico-cultural apresenta possibilidades
significativas neste sentido. Tfouni (1995) diz que “o letramento focaliza os aspectos
sécio-histéricos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade”’(p.20).

Letramento ganha, assim, sentido amplo na dimensao social:

[...] o letramento representa o coroamento de um processo historico
de transformacdo e diferenciagio no uso de instrumentos
mediadores. Representa também a causa da elaboracdo de formas
mais sofisticadas do comportamento humano que sdo chamados de
“processos mentais superiores”, tais como raciocinio abstrato,
memoria ativa, resolugdo de problemas etc.(TFOUNI, 1995, p.21)

Ao apresentarmos o0s conceitos de alfabetizacdo e letramento, mostramos
que alguns autores podem divergir quanto as formas de se compreender o
fendbmeno do letramento e seus significados, mas hd um consenso no que diz
respeito a dimenséo social e cultural do letramento e suas praticas. Rojo (2006)
sintetiza este pensamento ao dizer que o letramento tem um sentido de
constitutividade social, pois remete a “alfabetizagdo, aquisicdo da escrita; (sécio)
construcdo da escrita, letramento [...]" (p.7), onde o termo (s6cio) construcdo se
constitui a partir de “pressupostos socio-histéricos (vigotskianos) [...]" (p.11).

Percebemos neste contexto, a abrangéncia de discussfes e caminhos
tedricos que se direcionam no sentido de refletir sobre o processo de aquisicdo da
escrita e da leitura, principal subsidio para a organizacédo das praticas pedagogicas.
A questdo dos conceitos, apresentados a seguir, implicitos no trabalho dos
alfabetizadores, também sé&o significativos para expandir a compreensao sobre o

trabalho a ser realizado.
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4- Conceitos implicitos em alfabetizacdo e letramento: alfabetismo,
analfabetismo, analfabeto, alfabetizado, letrado e iletrado

A construcdo do termo letramento e as consequentes transformacdes no
conceito de alfabetizacdo, contribuem para também (re)significar, dar novos sentidos
ou reafirmar outros termos como alfabetismo, analfabetismo, analfabeto,
alfabetizado, letrado e iletrado. Isso decorre das condigdes ou exigéncias emanadas
pela nova perspectiva de construcdo do processo de alfabetizacdo e letramento.
Conceituar alguns destes termos pode elucidar algumas questdes que séao
necessarias a compreensdo da dinamica em que se processam a alfabetizacdo e o
letramento. Conforme os estudos de Soares (2009), alguns destes termos sao
usados, por vezes contrapondo-se aos outros, como € o caso analfabeto e
alfabetizado; estes termos se apresentam como antagbnicos, sendo analfabeto
aguele que ndo sabe ler e ndo escreve e alfabetizado aquele que sabe ler e
escrever. Trata-se de palavras dicionarizadas, tornando (a0 menos aparentemente)
simples a sua interpretacdo. Assim também se da com o termo alfabetismo, que
designa o estado ou qualidade de alfabetizado, em oposicédo ao analfabetismo, que
refere-se ao estado ou condicdo de analfabeto. A interpretacdo do letramento se
apresenta neste principio, quando se junta a estes dois ultimos termos, o termo
“funcional”’, ou seja, nao é suficiente saber ler e escrever, é preciso se colocar em
estado de quem sabe ler e escrever, respondendo as exigéncias da sociedade.

A complexidade de significacOes destes termos se instaura na medida em que
nos deparamos com a questdo do sujeito letrado. Letrado na versao do dicionério
significa: “que ou quem €& versado em letras”; e o iletrado “que nao tem
conhecimentos literarios, analfabeto ou quase” (AURELIO, 2002, p. 424-372).

As alternancias de alguns conceitos podem ser percebidas a medida que se
relaciona o termo letramento ao verbo letrar ou a condicdo de um sujeito, ou seja, 0
letrado. Soares (2009) diz que o novo significado dado a palavra letrado, ndo aquele
da versdo do dicionario, vem de sua relagdo com letramento e é importante
explorarmos um pouco esta questao.

A definicdo de letramento foi originada da palavra inglesa Literacy (littera é
letra e cy condi¢cdo ou estado) e assim traduzida como a condi¢ao de ser letrado ou
letramento. Autores como Soares (2009), Kleiman (2005) e Tfouni( 1995) discutem

sobre as possibilidades do letramento apresentar uma multiplicidade de
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caracteristicas, admitindo-se em seu bojo graus ou niveis de letramento. Estas
autoras admitem, entdo, a possibilidade dos individuos ndo serem alfabetizados,
mas serem, de certa forma, letrados ou terem certos graus de letramento.

Tfouni (1995) também argumenta que o termo “letrado n&o tem sentido unico,
nem descreve um fendmeno simples e uniforme. Pelo contrério, esta intimamente
ligado & questdo das mentalidades, da cultura e da estrutura social como um

todo”(p.23). Diz esta autora que:

[...] ndo existe, nas sociedades modernas, o letramento “grau zero”,
que equivaleria ao “iletramento”. Do ponto de vista do processo
sécio-historico, o que existe de fato nas sociedades industriais
modernas sao “graus de letramento”, sem que isso pressuponha sua
inexisténcia. (TFOUNI,1995, p.23)

Para Kleiman (2005), um sujeito que conhece as fun¢bes da escrita que
circulam na sociedade, mesmo que nao alfabetizado, pode ser considerado letrado
de forma marginal. Embora também considere a possibilidade de os sujeitos serem
letrados sem serem alfabetizados, Soares (2009) em alguns pontos de sua obra

assume que.

O adjetivo letrado, e seu feminino serdo usados no restante deste
texto com significado que ndo é o que tem (por enquanto) nos
dicionarios: serdo usados para caracterizar a pessoa que, além de
saber ler e escrever faz uso frequente e competente da leitura e da

escrita. (p.36) [grifo nosso]

E de nosso interesse ressaltar o grifo feito no Ultimo apontamento de Soares
(2009), dando destaque ao fato explicitado de que o letramento requer ou exige a
alfabetizacdo (saber ler e escrever), assim se define a evolucdo no conceito de
alfabetizacdo. Em sintese, tudo indica ser consensual que o termo letramento
abrange sentidos, praticas e/ou eventos que se constituem antes e para além da
escolarizacdo. E se caracteriza como processo coletivo, historico e social e nao
apenas individual, (Cf. Kleiman 1995 e 2005, Tfouni 1995). Desta concepgao
decorre a defesa de que o papel da escola em situar e contextualizar as praticas de
leitura e escrita e em garantir-lhes o seu sentido e sua pertinéncia social, é
inestimavel e imprescindivel. Entretanto, em funcdo da complexidade das relacdes
entre letramento e alfabetizagéo, as definicdes das mesmas podem permitir algumas

ambiguidades nas formas de se entendé-las.
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A compreensdo da alfabetizacdo e do letramento em suas especifidades
constitui um importante elemento para que os alfabetizadores possam vencer o
desafio de organizar um trabalho pedagodgico de alfabetizar, letrando nossos alunos.
Este desafio tem se configurado com muita intensidade nas politicas educacionais,

como € o caso do programa mineiro “Alfabetizacédo no Tempo Certo”-PIP.

5- “Alfabetizacao no tempo certo”: Toda crianga lendo e escrevendo aos oito
anos

As politicas educacionais se orientam no sentido de superacédo do fracasso
escolar, sobretudo no que diz respeito a buscar garantir a competéncia no
desempenho da leitura e da escrita por parte dos alunos. Em busca de atingir este
objetivo no EF, o “Programa de Intervengdo Pedagdgica - Alfabetizacdo no Tempo
Certo” (PIP) fundamenta estratégias para que as escolas mineiras garantam
alfabetizacao e letramento de todas as criancas aos 8 anos de idade.

A realidade posta em Minas Gerais desde 2004, com a entrada da crianga
mais cedo na escola, delineia um novo contexto que vem despertando o interesse
de educadores no pais, principalmente no que diz respeito ao trabalho de
alfabetizacao destas criancas. Baptista (2010), ressalta que “a entrada da crianga de
seis anos de idade no Ensino Fundamental, revitalizou a discusséo sobre o ensino e
a aprendizagem da lingua escrita em classes de criancas menores de sete anos”
(p.95).

Para Moro (2009), “[...] o compromisso com a apropriacao da escrita adquiriu
uma ‘centralidade tacita’ no trabalho pedagogico do 1° ano”( p.233), considerando a
fala de professores e documentos oficiais da politica do EF de 9 anos, pesquisados

em seu trabalho. Em relacdo a aprendizagem da escrita, Frade (2007) diz que:

Do ponto de vista da cultura escrita, da construgcdo de outras
competéncias, da concep¢do de infancia e de crianca, a educacgéo
infantil tem cumprido papéis diversificados: o lugar do lazer e da
socializacdo, o momento de construcdo do simbodlico e do
desenvolvimento da oralidade. Todavia, constata-se, observando a
producéo tedrica e normativa de alguns paises, que as discussdes
sobre a alfabetizacdo ocorrem desde o ambito da educacdo de
criangas bem mais novas, e nessas discussdes tém sido abordadas
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condigbes bem concretas em torno do ambiente alfabetizador, da
intervencdo do adulto como informante sobre o funcionamento da
escrita e por que nao, da necessidade de certas sistematizacoes.
(p.81-82)

A autora deixa explicita sua posicdo de que a alfabetizagcdo pode ser
sistematizada no trabalho com criangas mais novas.

Com a Resolucdo da SEE-MG n° 1086, de abril de 2008, sdo definidas as
capacidades que as criancas de seis anos, alunas do 1° ano do ciclo das escolas

mineiras, devem atingir ao final desta etapa de escolarizacéo:

Art. 4° O Ciclo da Alfabetizagéo, a que terdo ingresso os alunos com
seis anos de idade completos ou a completar até 30 de junho do ano
em curso, terad suas atividades pedagogicas organizadas de modo a
assegurar que, ao final de cada ano, todos os alunos sejam capazes
de:

I- 1° Ano:

a) desenvolver atitudes e disposi¢cfes favoraveis a leitura;

b) conhecer os usos e fungdes sociais da escrita;

c) compreender o principio alfabético do sistema da escrita;

d) ler e escrever palavras e sentencas. [...] (MINAS GERAIS, 2008)

Este excerto da Resolucdo deixa nitido quais capacidades de alfabetizacao e
letramento devem ser adquiridas pelas criangas menores no EF de 9 anos; isto
implicar4, consequentemente, em mudancas no trabalho docente, que deve ser
realizado, lembrando-se das estruturas necessarias para que as criancas de 8 anos
consolidem seu processo de alfabetizacdo. A mesma resolugcdo determina as

capacidades para esta etapa da escolarizagao:

I11- 3° Ano:

a) ler e compreender textos mais extensos;

b) localizar informagdes no texto;

c) ler oralmente com fluéncia e expressividade;

d) produzir frases e pequenos textos com  correcdo
ortografica.(MINAS GERAIS, 2008)

Conforme ja destacamos, o EF de 9 anos foi pensado para que o trabalho de
alfabetizacdo pudesse avancar consideravelmente, o que exige transformar e re-
estruturar as escolas. Porém, nossas observacdes em instituicbes escolares de

Minas Gerais, nos mostram algumas transformacgbes, mas, principalmente,
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inquietagbes dos professores, frente ao desafio da alfabetizagdo e letramento de
todas as criangas até os 8 anos.

A lei que determina o novo EF, coloca as discussdes sobre o trabalho de
alfabetizacao e letramento com estas criancas no centro de debates, tomando conta
das escolas, onde fica nitida a preocupacéo da gestédo e de professores sobre suas
condi¢des para atender a esta nova demanda. Certamente, estas condi¢cdes ndo séo
resultantes de mero esforco pessoal, das escolas, dos gestores, das professoras;
antes, implicam e estdo implicadas nas decisbes tomadas nas politicas publicas,
incluindo os investimentos que serdo (ou nao) feitos para colaborar na sua
construgao.

Conforme apresentado no capitulo anterior, em Minas Gerais foram dois
momentos significativos desta politica que implementa o EF de 9 anos e enfatiza o
trabalho de alfabetizagcdo e letramento nas escolas mineiras. O primeiro momento
refere-se a parceria com o Ceale/lUFMG, que culminou na producédo da colecao de
cadernos “Orientagdo para a organizagcao do ciclo inicial de alfabetizagdo”. O
segundo, diz respeito a implantacdo do PIP, com o material de apoio “Cartilha
Cantalelé” e os “Guias do Alfabetizador”, e apresentando novas diretrizes para o
trabalho com a alfabetizacdo e o letramento. Este conjunto de materiais deve servir
como suporte ao trabalho dos professores; discussdes sobre seu contedudo devem
ser feitas nas reunides promovidas pelas escolas e, em algumas coordenadas pela
SRE. Podemos dizer que, em linhas gerais, a formacdo dos alfabetizadores tem se
limitado a proposta de discussédo deste material e das metas que o Estado pretende
atingir, melhorando o desempenho dos alunos no que diz respeito a alfabetizacao e
letramento.

O material do Ceale/SEE-MG apresenta os paradigmas emergentes em
relacdo a alfabetizagéo e letramento no ensino da lingua, como nos informa Frade
(2010):

Pode-se caracterizar a colecdo como baseada em paradigmas atuais
do ensino da lingua, mas existe uma associa¢do clara entre seu
conteddo e uma reforma estrutural do ensino, que pode ter
repercussodes diferentes nos modos de recepcéo dos professores e
das redes (p.46).

Os cadernos da colecdo se compbdem de orientacdes tedricas e

metodoldgicas para fundamentar conceitualmente o professor em sua pratica; as
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orientacdes se desenvolvem no sentido de confluir em préticas. Apesar de
apresentar a questdo da alfabetizagdo em paradigmas atuais, o material néao
assume posicao partidaria em relacdo a determinada metodologia/ concepcao ou
paradigma, ndo os qualificando como adequados, corretos ou improprios.

O material busca apresentar as transforma¢Bes ocorridas nas ultimas
décadas, quanto a teméatica abordada, como fonte para que o professor possa
buscar suas concepc¢des. Mas, ha uma forte tendéncia de enfatizar a importancia de
uma sistematizacdo da alfabetizacdo e da intervencdo do professor, a fim de
promover um trabalho de alfabetizac&o e letramento coeso com as propostas de que
todas as criangas estejam lendo e escrevendo aos 8 anos e estejam letradas. Estas
assercdes sdo realizadas na maior parte das vezes tomando como referéncia os
estudos realizados pela pesquisadora Magda Soares.

O material do Ceale apresenta 0s seguintes temas para o ciclo inicial de
alfabetizacdo: no primeiro Caderno, apresentam-se as razdes da implantacao do EF
de 9 anos, em Minas Gerais, com énfase nos processos de alfabetizacdo; discute os
problemas de alfabetizacdo no pais num contexto histérico e conceitual. Sendo, no
primeiro caso, apontado como razdo para implantacdo do EF de 9 anos a
necessidade de superacédo do fracasso escolar, principalmente no que diz respeito a
alfabetizacdo e ao letramento. No segundo caso, analisa-se as razbes deste
fracasso, apontado como um problema com as raizes na histéria da alfabetizacéo no
Brasil. Sdo apresentados os conceitos de alfabetizacdo/ letramento e abordada a
questdo do ciclo, suas fragilidades e possibilidades de organizacdo na escola
fundamental de 9 anos.

O segundo Caderno apresenta as capacidades linguisticas a serem
desenvolvidas nos anos iniciais do EF, sendo estas divididas em cinco eixos
centrais: (i) compreensao e valorizacao da cultura escrita; (ii) apropriacado do sistema
de escrita; (iii) leitura; (iv) producdo de textos escritos; (v) desenvolvimento da
oralidade.

O terceiro Caderno destaca a organizacao da escola e sala de aula, focando
no perfil dos alfabetizadores e no planejamento das atividades, ampliando as
guestdes anunciadas no caderno anterior e oferecendo sugestdes para organizar o
trabalho pedagdgico, de acordo com 0s eixos centrais, para o trabalho de

alfabetizacao e letramento.
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O quarto Caderno tem como finalidade abordar a compreensdo e os
instrumentos da avaliacdo e de diagndstico no sistema de ciclo; sugere-se o
reagrupamento (grupos de alunos organizados temporariamente para superacao de
dificuldades) e as estratégias de intervencédo, apds a identificacdo das dificuldades,
como fatores fundamentais na elaboragéo de atividades significativas.

O quinto Caderno se compde de um conjunto de atividades de avaliagcédo, em
consonancia com as capacidades pretendidas no ciclo inicial de alfabetizacdo e com
0S eixos centrais apresentados no segundo caderno. Este caderno tem sido
essencial para os professores no trabalho com a avaliacdo escolar, bem como as
avaliacbes externas. Pois, as avaliacdbes do Proeb, Proalfa sdo formuladas
considerando seu conteudo; esse caderno fornece subsidio ao professor para
elaborar suas avaliacbes em consonancia com as avaliacdes externas.

O sexto Caderno aprofunda as questdes discutidas ao longo da colecéo,
principalmente as referentes ao processo de avaliagdo diagndstica, as capacidades
e atividades da alfabetizacdo, bem como o planejamento do trabalho inicial no EF,
integrando as areas do conhecimento (Ceale/SEE- MG, 2004).

De acordo com Frade (2010), a colecéo foi elaborada no sentido de contribuir
com a prética dos professores e alerta:

Dessa forma, se seu formato e sua abordagem buscaram atingir
demandas histéricas dos professores em projetos de formacgédo
continuadal...] Seus efeitos seriam mais duraveis, mediante esta
associagcdo, ou menos perenes, tendo em vista as oscilacdes nas
politicas de educagéo e as representacdes sobre as reformas. (p.46)

Nesse sentido, a autora destaca os condicionantes necessarios a apropriacéo
adequada do material, que requer uma nova estrutura de ensino e salienta também
o papel dos sentidos que cada professor podera atribuir-lhe no trabalho que
realizara.

Ja o material complementar do PIP, apresentado em 2008, & composto pelos
Guias do Alfabetizador, Guias do Supervisor e da Cartilha Cantalelé, sendo a
Cartilha destinada ao trabalho com criangas de 6 anos e os Guias aos trés primeiros
anos do ciclo. Os Guias estédo divididos em bimestres e organizados em torno de
sugestbes de atividades praticas, confluindo com as capacidades linguisticas
determinadas nos cadernos do Ceale/SEE-MG e, de forma genérica, enunciadas na

Resolucdo n°1086, de 2008, da SEE-MG. Este novo material foi apresentado como
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instrumento facilitador das praticas pedagodgicas. O professor € orientado a utilizi-lo
conforme suas necessidades.

Tanto na implantagado do EF de 9 anos, como no Programa PIP “Alfabetizagao
no Tempo Certo”, a SEE-MG distribuiu o material e promoveu encontros para
esclarecimentos sobre a proposta e para a sua apropriagcdo pelos profissionais da
educacdo. Grande parte destes encontros procedeu com a participagdo de alguns
educadores. No caso da escola pesquisada, a diretora e a supervisora participaram
de 2 encontros em 2008, devendo, posteriormente, constituirem-se em
multiplicadoras na escola; no ano de 2009, as professoras dos trés primeiros anos
do EF(1° ao 3°) participaram de 1 encontro e, em 2010, de 2 encontros. A escola
recebe a visita mensal do técnico da SRE, para orientar este trabalho e a utilizacao
do material. Os cursos de formacao oferecidos ndo atingiram todos os professores.
Isto motiva algumas indagac¢fes: uma politica que requer uma nova estrutura de
ensino, um professor mais competente para o desafio da alfabetizacdo pode se
consolidar com ac0fes tao timidas? Espera-se, com estes investimentos, que ocorra
a apropriacdo do material de modo suficiente para que a formacao de professores se
efetive adequadamente?

A apropriagdo do material e a formagédo dos alfabetizadores tem sido uma
acdo delegada a propria escola e cabe a equipe pedagoégica, com todo seu potencial
e limites, organizar estes encontros. Podemos dizer que iniciativas como estas
fazem sentido, lembrando com Frade (2010), que é “na formacdo que tomamos
conhecimento dos limites e entraves de operacionalizagdo das préprias politicas”
(p.54).

Todos os apontamentos neste capitulo nos indicam a necessidade de se
considerar que o conhecimento adequado dos docentes serd imprescindivel para a
qualificagcédo do trabalho de alfabetizacéo e letramento de nossas criancas. Podemos
destacar os trabalhos de Leite (2010), que nestes ultimos 35 anos tem se dedicado a
pesquisar estas transformacgdes na area de alfabetizacéo, e, portanto, possibilitado a
compreensdo destes eventos, tanto na producdo académica quanto na pratica
docente. Consensualmente com este autor, destacamos que uma questao essencial
neste campo (de certo modo, recentemente recuperada e ressignificada) é o
‘reconhecimento da importancia da sistematizagdo do trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo professor na sala de aula” (LEITE, 2010, p.17-18). Este trabalho
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ganha muito em qualidade quando — para seu planejamento e implementacéo -
considerar-se que nele estdo implicadas as seguintes questdes:

Uma profunda mudanca teérica na area, o que possibilitou uma
mudanca do modelo cartilhesco de alfabetizacdo; que o trabalho
pedagdgico deve ser inspirado no conhecimento acumulado por
diversas areas; que o trabalho pedagdgico deve estar vinculado a
guestdo letramento; que € possivel desenvolver o processo de
alfabetizagcdo numa perspectiva critica; que a dimensao afetiva € um
dos componentes fundamentais do processo de alfabetizacéo
escolar; que a organizacdo coletiva do trabalho pedagogico é
essencial para o sucesso do processo de alfabetizacdo. (LEITE,

2010, p.17)

Com certeza, estes sdo temas cruciais para 0 sucesso no processo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Porém, € necessario reconhecer que a
apropriacdo de todas estas transformacfes que marcam as concepcbes sobre a
alfabetizacdo e o letramento e que devem repercutir nas praticas pedagogicas nao
pode ser feita de maneira solitaria pelos docentes. Para a sua consecucao, a
dimenséo coletiva do trabalho pedagogico precisa ser cuidadosamente analisada e

aprimorada, tema sobre o qual falaremos no préximo capitulo.
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CAPITULO llI- O TRABALHO COLETIVO NAS ESCOLAS

Acreditar que as praticas educativas devam se estruturar a partir do coletivo
das escolas é um discurso que largamente vem sendo proclamado. O debrucar
sobre este tema nos coloca ou diante da crenca de que a coletividade é a panaceia
da educacdo ou diante de um &rduo caminho a ser construido. Nao ha duvida de
que a ideia do trabalho coletivo estd presente no interior das escolas,
acompanhando o processo de democratizacdo do ensino. Mas como,
verdadeiramente, se instituem estas praticas coletivas no interior das unidades
escolares? A organizacdo do trabalho coletivo na area da educacdo - um desafio
para a gestao - tem sido pensada principalmente como possibilidade de solugbes
para os mais diversos problemas escolares.

Alarcdo (2001a) argumenta sobre a importancia de uma escola construida na
‘interacdo e na interatividade” entre as partes e o todo educacional, ou seja,
articulada no nivel da organizagcdo/organizacdes escolares, das comunidades e da
sociedade. Este € um pressuposto para transformar e atender as expectativas de

melhorar a qualidade de ensino:

Se tomarmos a escola como um conjunto dos atores implicados na
organizagdo, na gestdo e na avaliagdo dos contextos e das
atividades conducentes a aprendizagem, identificaremos o0s
professores, os alunos e os funcionarios como agentes, 0s
subsistemas nos varios niveis de intervencdo (diretivos,
pedagdgicos, de gestdo curricular, professores em sala de aula)
como conjuntos de atores responsaveis pelas funcdes identificadas:
organizar, gerir e avaliar os contextos e atividades conducentes a
aprendizagem. (ALARCAO, 2001a, p.48)

A questdo basica que a autora destaca € a coesdo do todo com as partes,
onde “um planejamento estratégico interativo e flexivel mantera o equilibrio entre
uma lideranga com visdo determinada e a integragado das contribuigdes individuais”
(p.48). Toda escola deve proporcionar a interagdo e oportunidades de reflexao
coletiva, fundadas no didlogo, de modo a tornar possivel a constru¢do de praticas

colaborativas de fato.
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Dois principios de extrema importancia para a escola se tornar um espaco
com capacidade para aprender e se transformar sdo a coletividade e a reflexao.
Planejar, avaliar e pensar a e na escola, pode colocar a instituicdo educativa como
aprendente “qualificando ndo apenas os que nela estudam, mas também os que
nela ensinam ou apoiam estes e aqueles” (ALARCAO, 2001 a, p.15). Esta é uma
caracteristica da escola de nossos tempos, um espaco em que se constréi
conhecimento por meio de praticas coletivas.

Para Alarcéo (2001a)

Assiste-se hoje uma forte inadequacao da escola para fazer face as
demandas da sociedade. Diante das rapidas convulsdes sociais, a
escola precisa abandonar os seus modelos mais ou menos estaticos
e posicionar-se dinamicamente, aproveitando as sinergias oriundas
das interacbes com a sociedade e com as outras instituicdes, e
fomentando em seu seio, interac¢des interpessoais. (p.15)

Verifica-se, no entanto, que nem sempre as condi¢cdes existentes nas escolas
favorecem o trabalho coletivo. Percebe-se no conjunto da escola que os seus
membros sdo muitas vezes treinados para executar acdes de forma individual,
planejadas por outros, ao invés de refletir sobre estas e participar de sua
elaboracdo. No trabalho escolar esta € uma forte tendéncia: cada um desempenha
seu papel, de forma setorizada, fragmentada. Nao ha, muitas vezes, a percepcéo do
papel de cada um em relagcdo ao todo, prevalecendo acdes locais que distanciam

seus membros do conjunto. E, de forma persistente,

o individualismo profissional tem sido uma particularidade destacada
da forma social de exercer o trabalho de professor ( LORTIE,1975;
HOYLE, 1980). Estilo dominante que se desenvolve ao mesmo
tempo que se sabe da existéncia de uma socializagcdo profissional
nem sempre explicita entre companheiros, que néo se elabora
abertamente. (SACRISTAN, 2000, p.195)

Professores, frequentemente, se voltam para o isolamento na sala de aula e
poucas sao as acdes construidas com os demais professores/turmas e em outros

espacos da escola ou fora dela. Para Sacristan (2000):

A tradicdo historica de ordenacdo dirigista do curriculo, em nosso
sistema educativo, privilegiou a relacéo vertical de cada professor
com as orientacbes administrativas que lhe ditavam o que devia
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fazer, mais do que as relagbes entre professores para prever um
plano coerente em nivel de escola” (p.199).

Para o autor, esta particularidade dos docentes ao exercerem seu trabalho
esta fundada no dirigismo que vem orquestrando a educagdo ha tempos. Mesmo
com a recorrente necessidade de construir uma forma coletiva para o trabalho
educacional, prevalece o individualismo profissional que sustenta uma “visdo
conservadora da pratica educativa, pois obstaculiza enormemente que se
questionem as estruturas sociais de funcionamento coletivo” (SACRISTAN, 2000,
p.199).

Leite (2010) ressalta que a estrutura tradicional da educacéo foi pautada na
|6gica da racionalidade técnica, nos modelos desenvolvidos por Taylor e Ford para
organizacdes capitalistas no inicio do século XX, aplicados a organizacao escolar,

estabelecendo assim a fragmentacao no trabalho:

[...] A escola era planejada semelhante a linha de producéo
industrial: um grupo de especialistas pensava o0 plano curricular,
definindo os objetivos e conteldos gerais de cada é&rea; cada
professor decidia sobre o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido
em sala de aula, em funcdo dos objetivos propostos pelas
instancias superiores; para garantir o processo, criava-se outro
grupo de especialistas para supervisionar o trabalho dos
professores. ( LEITE, 2010, p.50)

O autor discute que este processo foi responsavel pela alienacdo do professor
e que, apesar de muitos estudos virem — ja ha décadas — apontando a falacia desta
concepcgao e priorizando hoje a coletividade e a participacdo dos educadores nas
organizacfes escolares como um todo, a pratica tradicional ainda € persistente nas
escolas. Pimenta (1995), jA& apontava que a escola requer o0 concurso de
especialistas que nela atuam; entretanto, nos casos produtivos “a especializacéo de
um nao é [simplesmente] somada a especializacdo de outro, mas ela colabora com
e se nutre da especializacdo do outro, visando a e por causa de finalidades comuns”
(p.80). Nbévoa (1999) reforca esta ideia ao citar Guy Le Boterf (1994):

A competéncia do individuo depende da rede ou redes de
conhecimento as quais pertence. Mobilizando o termo “colégio
invisivel”’, refere que a competéncia das equipes profissionais ndo se
reduz a soma das competéncias individuais que as compdem
(NOVOA, 1999, p.19)
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A persisténcia da escola em manter a prética tradicional pode estar ligada a
uma cultura que se estabeleceu ha décadas, em que o papel do professor se situa
em um nivel de execucdo, imitacdo ou de manutencéo (SACRISTAN, 2000). Através
desta reflexdo do autor sublinhamos que muitos professores, no desempenho de
suas funcgdes, seguem guias, livros, padroes estabelecidos sem explicitarem
guestionamentos ou enfrentamentos frente ao material que utilizam e/ou aos modos
pelos quais devem fazé-lo. Este modo de trabalho se contrapfe ao do papel do

professor como “mediador™®

, que inova e adapta os materiais, curriculos ou
recursos, conforme seu contexto; ou mesmo o do professor no nivel “criativo-
gerador, que junto com seus companheiros, pensa sobre o que faz e trata de
encontrar melhores solugdes” (SACRISTAN, 2000, p.179). Para o autor, as
diferentes modaliza¢gbes que podem configurar o papel do professor séo postas por
uma opc¢ao politica e resultam de situagdes histéricas e escolhas diversas.

Pimenta (1995) também assinala que a forma de vida individualista em que a
sociedade foi se moldando durante séculos tem dificultado a cooperacdo e a
coletividade. Percebe-se esta questdo nos mais diversos setores da sociedade; ou
seja, o modelo individualista ndo é um projeto sé escolar. Conforme Smolka (2002),
as transformacges ocorridas no século XVIII a XIX, com o desenvolvimento do
conhecimento, ciéncia, trazem uma nova concep¢do de homem e de mundo. O
homem passa a se compreender e a se conceber, ilusoriamente, como sujeito
autbnomo, com mais poder, de certo modo onipotente e livre. Para a autora, a
construcdo da ideia de subjetividade, como instancia autbnoma, se apresenta e
manifesta em diversas formas e espacos, estendendo-se a relacdo do homem
consigo mesmo, com 0s outros homens e com o conhecimento. Assim, estas

transformacdes:

[...] v@o produzindo também efeitos nos modos de se pensar dos
homens. Modos de pensar que, por sua vez, afetam os préprios
modos de agir, de viver. Dentre as mdltiplas determinacdes que
marcam estas transformacgdes [...] articulam-se as novas condicbes
da industrializacao crescente e do comércio sempre em expansao,
gue trazem imbricados valores como a eficiéncia e a produtividade,
impondo uma racionalizacdo das condi¢cbes de trabalho, bem como

* Ao se referir ao papel desempenhado pelos professores, Sacristan(2002) cita os trabalhos de
Tanner e Tanner (1980) que distinguem trés niveis de posicionamentos docentes, conforme o grau de
independéncia do professor: Imitagdo-manutencao; mediador e criativo-gerador.
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uma selecdo de trabalhadores segundo as necessidades de
producao e a capacidade de cada um [...] (SMOLKA, 2002, p.109)

O individualismo constitui-se num momento historico em que os modos de se
pensar as coisas humanas séao transformados, emergentes de uma sociedade cada
vez mais competitiva. A sociedade € determinante para o comportamento do
homem, ja que “todo individuo recebe a marca da civilizagcdo que regula a sua
existéncia e se impde a sua atividade” (WALLLON, 1975, p.53 apud SMOLKA, 2002,
p.121). Sendo assim, as marcas de individualismo encontradas nas formas de
trabalho docente devem ser entendidas como produtos de aspectos mais amplos e
ndo meramente de caracteristicas individuais.

Para Sacristan, o individualismo no trabalho escolar, na realidade, sustenta
uma pratica conservadora e pode ser uma “defesa diante de um meio coletivo hostil
a inovacgao, [...]" (2000, p.198). O autor compreende que esta questao esta centrada
na verticalizacdo das relagbes administrativas, que responsabiliza o docente na
ordem da sala de aula e néo frente ao grupo ou a comunidade na qual trabalha. Esta
responsabilizacdo pelos resultados de sua sala de aula, sem a relacdo com o todo
educacional, isola o docente e o aprisiona nas questdes técnicas da aprendizagem.
N&o acreditamos que as acfes na sala de aula sdo de ordem estritamente técnica,
mas o0 docente pode ocupar uma posicdo em que perde de vista os efeitos e os
compromissos sociais e politicos que seu trabalho ou as suas a¢des tém neste
espaco. Isto tende a ocorrer quando deixa de compreender os efeitos daquilo que
faz ou deixa de fazer de uma maneira mais ampla, ocupando uma posicéo alienada
em relacdo a sua pratica.

No processo de instauracdo de trabalhos coletivos, somos, incessantemente,
desafiados ndo apenas a construir espacos inovadores de desenvolvimento, mas
principalmente a desconstruir concepgdes e conceitos enraizados sobre o trabalho

docente e pedagdgico. E preciso também considerar que

O trabalho em grupo do professor pode Ihe subtrair autonomia em
suas funcdes, do ponto de vista da capacidade de iniciativa
individual, em troca de oferecer um projeto global mais coerente e
uma maior racionalidade aos alunos. Em nossa opinido este ultimo
critério deveria prevalecer. Essa racionalidade reclama, em primeiro
lugar, a coordenacédo de professores que incidem sobre o mesmo
grupo de alunos [...] E, em segundo lugar, a discussdo e escolha de
um modelo coletivo no &mbito da escola. Dessa forma, a renovacéo
pedagodgica mostra sua dimensao organizativa que €, no minimo, tao
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importante como a renovagcdo no nivel de técnicas de aplicacao
individual, j& que as estruturas que regulam o funcionamento coletivo
limitam ou favorecem as estratégias didaticas que depois cada
professor pode ou n&o aplicar. (SACRISTAN, 2000, p.198)

Privilegiar o trabalho coletivo significa ampliar as decisbes pedagogicas e
superar a concepc¢ao que considera a sala de aula como espaco Unico de trabalho.
Mesmo reconhecendo que a autonomia do docente na sala de aula precisa ser
resguardada, € importante considerar que as praticas pedagodgicas devem ser
decididas no coletivo. Se para o professor ocorre a preocupagdao com a perda da
autonomia, esta pode ser “compensada pelo ganho de espagos em outros ambitos
de decisdo’[...] (SACRISTAN, 2000, p.198), importantes ao desenvolvimento do
profissional. Podemos dizer que o coletivo pode representar uma estrutura de apoio,
experiéncias, informacdes e forca cooperativa. Ndo € demais lembrar com Pimenta
(1995) que “a organizacgéo da escola é competéncia de todos - dentro e fora da sala
de aula” (p.80).

Ocorre assim a necessidade de mudancas de concepcdo da escola com
enfoque no coletivo. A escola contemporanea deve se construir a partir da
participacdo e da compreensdo que todos devem ter de seu papel no todo,
superando a indesejavel configuracdo de que “quando os membros de uma
organizacdo concentram-se apenas em sua funcdo, eles ndo se sentem
responsaveis pelos resultados” (PITER SENGER, 1993, p. 29; apud LUCK, 2000,
p.16).

Outra implicacdo negativa da cultura individualista na escola, citada por
Alonso (2002), remete ao fato de que quando o trabalho na escola se faz
isoladamente, “limita as possibilidades de o professor ter uma avaliagdo mais ampla
e objetiva do seu trabalho, uma vez que ele ndo é objeto de exposicdo e andlise,
restringindo assim as possibilidades de melhoria” (p.3). Esta forma de trabalho néo
atinge um projeto de formacao do sujeito em suas necessidades mais amplas, sendo
considerado “sujeito” todo aquele imerso neste processo, alunos e educadores.

A palavra “coletivo” no dicionario se apresenta com significado daquilo “que
compreende, abrange, muitas coisas ou pessoas, ou utilizado por muitos; que
resulta do trabalho de muitos: obra coletiva [...]J( FERRREIRA, 2004, p.245). Para o

sentido que deve ser atribuido ao termo em uma instituicdo educacional, de nosso
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ponto de vista, a definicdo deve ser expandida e radicalizada para caracterizar e
compreender este espaco em suas especificidades.

De forma geral, o trabalho coletivo tem sido discutido por diversas pesquisas
nas ultimas décadas e nos trabalhos dos autores que seguem. Temos encontrado
importantes contribuicbes para compreender este tema: Alarcdo (2001a, 2001b),
Alonso (2002), Chaluh (2010), Kuenzer (2004), Leite (2010), Lick (2000), Névoa,
(1999), Pimenta (1995), Sadalla (2008). HA em comum nestes textos, argumentos
sobre a importancia de romper com modelo de trabalhos individuais e instituir, nas
escolas, a concepcdo de coletividade, uma vez que as praticas tradicionais
mostram-se incompativeis com as demandas educacionais atuais. Estas demandas
formam-se num contexto social exigindo transformacfes abrangentes na educacéo
que dizem respeito ao modelo de gestdo, as praticas pedagogicas, a formacao
docente e as competéncias que devemos garantir a nossos educandos. Ou, como

nos aponta Carneiro,

A educacdo como uma actividade eminentemente comunitaria, tera
gue reformular-se para operar num mundo denso de informacéo,
numa humanidade globalizada, num caldo de multicultura e numa
economia sedenta de aprendizagem ao longo de toda vida.
(CARNEIRO, 1997 apud ALARCAO, 2001b, p.12)

E preciso mudar o paradigma da escola, ou seja, mudar o pensamento sobre
a mesma, refletindo conscientemente sobre toda sua estrutura, funcéo e objetivos.

Alarcdo, de modo assertivo, nos alerta:

Se a escola como organizagdo ndo quiser estagnar (e ndo deve
queré-lo) tem de interagir com as transformacdes ocorridas no
ambiente que a cerca. Mais do que isto; ao ser pro-ativa na sua
interacdo, ajuda a sociedade a transformar-se ao mesmo tempo em
que se transforma ela mesma. (ALARCAQ, 2001a, p.45)

Os espacos compartilhados de trabalho e de formacéo serdo fundamentais
para a instituicdo que pretende uma transformacéo e crescimento em suas praticas.
A acao coletiva pode ser uma possibilidade ao aprimoramento da democracia, da
participacéo, da funcéo social da escola e do desenvolvimento profissional de seus

membros; principalmente, pode romper com a cultura individualista.
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Um grande desafio da gestdo é construir na escola um espago cooperativo e
colaborativo. A materializacdo do coletivo da escola pode ser atingida a partir da
construcdo de um projeto pedagogico real e concreto, ou se considerarmos esta
uma via de mao dupla, o coletivo da escola podera possibilitar o desenvolvimento de
tal projeto.

Na década de 90, no Brasil, houve intensificacdo das discussdes sobre a
producdo de projetos politico-pedagégicos (PPP)!’ nas escolas brasileiras, com
vistas a melhoria da qualidade de ensino, intensificando as discussbées sobre a
necessidade da participacao, da coletividade. Ao extrairmos os excertos da LDB n°
9394/96, em seus 13° e 14° artigos, percebemos as seguintes determinacdes:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino; [...]

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democrética do ensino publico na educacao béasica, de acordo com
as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I. Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do
projeto pedagdgico da escola;

Il. Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes. (BRASIL, 1996)

Esta lei estabelece que a escola se defina num projeto global, com a
participacdo de todos os membros na sua elaboracéo; neste principio reside a
responsabilidade e a colaboracédo de todos. O PPP pretende definir a identidade da
escola e legitimar a coletividade, esta € sua base e seu fundamento. E um plano
com sentido na consolidagdo da autonomia da escola, que permite atingir as
finalidades e objetivos na instituicao e da educacao. Para Vasconcellos (2006) “cada
instituicdo devera tracar o seu caminho; porém, este caminho podera ser tanto mais
interessante quanto maior a oportunidade de didlogo” (p.17), 0 que exige a
participacédo e a atuacao de todos os envolvidos. Este € um canal democratico que

pode ajudar “a superar as praticas autoritérias e/ou individualistas, bem como as

7 A terminologia Projeto Politico Pedagégico pode variar, sendo que a propria LDB 9394/96, utiliza

os termos projeto pedagdgico (art.14) e proposta pedagdégica (art.13). Muitas vezes a supressao do
termo politico ocorre por acreditar-se que o projeto ou a proposta pedagdgica da escola, em si, € um
ato politico. Segundo Vasconcellos (2006), a falta de consenso e diversidade na terminologia ocorre
porque “a tematica do Projeto é relativamente nova para muitos educadores, [...]. Alguns educadores
indagam se a presenga do “politico” ndo seria redundéancia, uma vez que toda agdo pedagdgica é
também politica” (p.19)
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imposi¢cdes ou disputas de vontades individuais, isto na medida em que ha um
referencial construido e a assumido coletivamente (VASCONCELLOS, 2006, p.21)

E preciso reconhecer que, assim como o individualismo, a énfase nos
principios democraticos ndo se origina nas escolas; na realidade, estes principios
sao determinados por mudangas na sociedade brasileira, que passa a almejar a
condicdo de democracia para a vida em cidadania. E importante, ent&o, destacar

que

Aprender a trabalhar em conjunto com outras pessoas € um objetivo
de formacado que se impde hoje para todas as pessoas em qualquer
situacdo que se considere. Na verdade, é uma condicdo necesséria
para a formagéo do cidaddo em uma sociedade democrética [...] No
caso da escola, o trabalho coletivo constitui preocupacdo mais
recente e nem sempre encontra aceitagéo por parte dos diretores ou
mesmo dos professores que, por forca do habito de trabalhar
isoladamente, veem nisso uma perda de tempo ou uma tarefa
suplementar.( ALONSO, 2002, p.26)

Apesar de datar de mais de uma década a oficializacdo da importancia do
trabalho coletivo, ainda hoje parece que avangcamos pouco nesta dire¢cdo. O contato
com escolas permite identificar fragilidades que, frequentemente, marcam o trabalho
coletivo e os projetos politico-pedagdgicos, que nem sempre sdo construidos
adequadamente. Muitas vezes, sdo produzidos pela gestdo e/ou coordenacéo
pedagogica de forma isolada, sem o envolvimento/ participacdo efetiva dos outros
integrantes da vida escolar; apresentam um conjunto de aspiragcdes e metas
desvinculadas da realidade a qual se destinam e, por vezes, terminam sendo
documentos engavetados, sem acessibilidade para avaliacdo, mediacdo ou
reformulacdes. Ocorre também de os PPPs se constituirem como um documento de
natureza meramente burocrética.

Um projeto coletivo resulta de e proporciona uma construgdo ativa; na sua
elaboracdo e desenvolvimento estrutura-se uma equipe, em que cada um pode
ressignificar suas experiéncias e praticas, atualizar e construir novos valores e
objetivos, elaborando também novos sentidos para sua profissionalizacdo. N&o é
demais afirmar que este movimento transforma o grupo, tendendo a apresentar
resultados positivos a educacdo. Alonso (2002) aponta que a coletividade deve ser

uma meta que orienta o trabalho dos dirigentes escolares.
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No caso especifico do tema tratado por esta pesquisa, Leite (2010) afirma
qgue, ao se pensar um projeto de alfabetizagéo centrado no letramento, ndo se pode
determinar que seja tarefa de um Unico professor, ou que possa se planejar
isoladamente. “trata-se de um desafio que exigira que todos os docentes, em
especial os das séries iniciais, planejem e desenvolvam suas praticas pedagdgicas
em torno de diretrizes comuns, ou seja, exigira um projeto coletivo na area” (p.49).

Este autor ainda esclarece que:

O fato é que as formas tradicionais de estrutura e organizacdo
escolar sdo incompativeis com as novas propostas de alfabetizagcéo
centradas no letramento, dado que estas exigem trabalho de médio e
longo prazo, com diretrizes comuns, pois almejam a formacdo do
aluno como leitor e produtor de textos. Defendo que um dos
componentes do planejamento pedagdgico da escola deva ser um
projeto de letramento, que vise envolver todos os alunos em préticas
sociais de leitura e escrita. Nessa perspectiva, tal projeto incluiria

s

todos os docentes da escola, pois é uma tarefa que se inicia na
Educacdo Infantil e se estende até a ultima série atendida pela
instituicdo. (LEITE, 2010, p.51)

Para o autor, a escola que tem o objetivo de formar alunos leitores e
produtores de textos, atendendo a critérios de qualidade neste processo, tem que
superar as dificuldades frequentemente presentes no processo de organizacao
coletiva e superar os limites impostos para sua consecucédo, advindos de mdltiplas
fontes. As propostas de alfabetizacdo e letramento expandem-se para além do
contexto escolar; a concepgéo de letramento permite/exige oportunizar aos alunos
eventos de leitura e escrita inseridos no universo social. A escola e todos os que
nela trabalham podem colaborar para que multiplos textos sejam disponibilizados em
seus espacos e o0s alunos sejam estimulados, constantemente, a |é-los.

Lembremo-nos com Kleiman (2005), que “a escrita esta por todos os lados,
fazendo parte da paisagem cotidiana” ( p.5). Na televisédo, nas placas, no cardapio
das cantinas, nos avisos, nos anuncios de produtos, nos folders, entre outros;
percebemos que nosso ambiente é permeado pela escrita. Cabe a escola, de forma
organizada, explorar estes contextos, ou permitir/festimular que seus alunos os
explorem. Um projeto coletivo pode ser capaz de ter tal abrangéncia. A escola,
muitas vezes, ao tentar dar sentido ao letramento reproduz artificialmente estes
contextos, 0 que nem sempre resulta positivamente. E comum a utilizacdo das

paredes escolares, ou de cantinhos se constituirem com esta intencionalidade; mas,
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as paredes tem sido suporte para afixar cartazes e producgdes feitas dentro da sala
de aula, que raras pessoas leem, inclusive (ou, sobretudo) os alunos. Os cantinhos,
como os de leitura, por exemplo, tornam-se, com nao rara frequéncia, espacos
abandonados ou raramente utilizados pelos alunos. Ou seja, tém uma funcéo
limitada ou pouco explorada pelas pessoas, tornando-se, mais corriqueiramente,
pecas “decorativas” do que portadores de textos a serem “lidos”.

A complexidade dos objetivos que cercam as propostas de alfabetizacdo e
letramento, s6 pode ser pensada numa dindmica comum e integradora. S&8o estas
experiéncias que podem alimentar os desdobramentos das politicas de alfabetizacéo
e letramento e do aprimoramento dos docentes.

Diversos autores que tém discutido a importancia do trabalho coletivo
apontam também a escola como espaco primordial para a formacao do professor (cf.
ALARCAO 2001; CHALUH, 2010, SACRISTAN, 2000; MIZUKAMI, 2011). Do ponto
de vista da formacdo de professores, Mizukami (2011)*® elenca elementos
essenciais nesta direcdo: a importancia de processos colaborativos ndo invasivos
para o desenvolvimento individual e coletivo; as escolas como organizacdes que
aprendem a partir da aprendizagem de seus participantes; as aprendizagens
docentes como sendo situadas e socialmente distribuidas.

1- A Coletividade e a Formacao Docente

E preciso criar condicbes concretas, na estrutura e
funcionamento da instituicdo, para que o0s docentes
possam exercer, de maneira continua e coletiva, a
reflexdo sobre sua pratica pedagégica. (LEITE, 2010,
P.53)

A organizagdo de um trabalho coletivo na escola implica, segundo Leite

(2010), em um “processo de discussdo e de estudo, a fim de garantir uma base

¥ As informacBes foram apresentadas pela educadora Maria da Graga Nicoletti Mizukami, da
Universidade Presbiteriana Mackenzie, em mesa redonda no Xl Congresso Estadual Paulista sobre
Formacao de Educadores - | Congresso Nacional de Formac&o de Professores, realizado em Aguas
de Linddia/SP, no dia 15 de agosto de 2011.



92

tedrica que dé apoio as praticas assumidas pelo grupo” (p.53). O autor destaca que
s6 a existéncia de uma diretriz comum pode néo ser suficiente se a escola ndo criar
condicbes que favorecam reflexbes sobre a pratica pedagogica. Estas reflexbes
necessitam ocorrer de forma continua e coletiva. Assim, também os textos, 0s guias
ou materiais oferecidos aos professores como objeto de conhecimento e
aprimoramento da pratica, em si, ndo séo suficientes para atender aos critérios de
formacdo/transformacédo imprescindiveis para o0 aprimoramento das praticas

pedagogicas:

Por isso, é um processo de mudancga gradual nas formas de gestédo
escolar, que depende de vontade politica dos professores, dirigentes
e funcionarios e deve ser, também, objeto de continua reflexdo por
parte dos que participam de sua construc¢do. (LEITE, 2010, p. 52)

A LDB 9394/96, em seu artigo 61, que trata dos profissionais da educacéo,
institui no segundo item, que ocorra a associacdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitagdo em servico. Os sistemas educacionais tém procurado
construir estes espacos coletivos como forma de promover a formacdo continuada
de seus docentes; a exemplo disto, podemos mencionar a Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), no estado de S&o Paulo, as reunibes de Mddulo Il em
Minas Gerais, o Trabalho Docente Coletivo (TDC) em Campinas SP, entre outros.
Estes encontros compdem a jornada semanal de trabalho dos docentes. Investigar a
forma como estes encontros se estruturam e as possibilidades de formacédo que ali
se processam — um dos objetivos da presente dissertacdo - tém sido objeto de
estudo em diversas pesquisas. Pierini e Sadalla (2008), por exemplo, apontam
multiplas demandas que ocorrem nestes espacos e que sinalizam a complexidade

da construcéo destes contextos:

Tentativa de resolver uma rotina que parece sempre mal resolvida...
Tempo em que se poderia fazer tudo e fazer nada. Tempo composto
por pautas quase sempre muito extensas e pela urgéncia de
demandas. Tempo real e significativo da rotina da escola, do
cotidiano do professor. Tempo que se caracterizava muitas vezes
“por situagdes de escuta por parte dos professores e nao-escuta aos
professores” (TORRES, 1994, p.140). Tempo de lacos e de nos.
(PIERINI e SADALLA, 2008, p.76)

As palavras de Pierini e Sadalla revelam, com clareza, acontecimentos

bastante tipicos nestes tipos de encontros. Nao é incomum perceber que questdes
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relativas a proficuidade deste tempo tém norteado discussdes e reflexdes, ndo sé
entre os pesquisadores, mas também entre coordenadores e/ou supervisores
pedagogicos, que tém a obrigacdo, muitas vezes, de pensar e organizar estes
momentos/ encontros nas escolas. Lembra-nos Vasconcellos (2006), que estes
momentos onde 0 grupo se reune ndo devem ser responsabilidade sé do
coordenador/supervisor, pois “compete ao grupo assumir junto” (p.128).

Nossa propria experiéncia em diversos contextos escolares nos informa que,
realmente, grande parte deste tempo destinado a reunides poderia ser mais
produtivo; mas, no entanto, € utilizado com demandas muitas vezes externas ao
contexto da escola e do grupo, ou se tornam momentos de atividades burocraticas.
As queixas mais comuns que percebemos sdo as de que sao reunides macantes,
onde os professores preenchem papéis, fichas ou relatérios e hoje o que se tem
percebido de comum neste aspecto burocratico € a exigéncia constante de producéo
de documentacdo sobre o desempenho/resultados dos alunos nos processos de
avaliacdo. Muitas demandas externas tém gerado um fluxo de demandas
burocréaticas cada vez mais volumosas, de forma exagerada, segundo se ouve em
diversos segmentos da escola. A burocratizagdo decorre de um controle externo e
de politicas de regulacdo da educacdo, afetando os niveis pedagdgicos e
administrativos. Outra queixa recorrente diz respeito ao preparo/ despreparo destas
reunides: textos sem sentido tedrico — pratico, cansativos e que nao promovem a
reflexdo ou discussdo adequadamente. Estas sao algumas questdes que
corroboram para a infrequéncia, desanimo e a nado participacdo de muitos
professores nas reunides para o trabalho coletivo.

Vasconcellos (2006) também aponta que um grande desafio tem sido a
superacao da “postura defensiva de alguns educadores na linha do “ja sabemos”, “ja
chegamos 18”(p.127); o que o autor recomenda para superagao destes problemas é
a proposta da auto-avaliacéo e reflexdo, confrontando a teoria e a pratica.

Se pensarmos neste espago como possibilidade de desenvolvimento do
grupo e da escola, ndo basta disponibiliza-lo; é preciso construir um projeto comum,
dindmico e coerente; para que o ambiente escolar se constitua como formativo,

Sadalla e S Chaves (2008) enfatizam que:

A prética do professor deve buscar a criagdo de um ambiente escolar
que promova o desenvolvimento integral das pessoas nele



94

envolvidas. Esse tipo de prética, entretanto, ndo deve ser fruto do
uso de instrucdes, criadas em instancias externas ao proprio
contexto e aplicadas como férmula Unica que resolve diferentes
problemas, mas, sim, criadas num processo de emergéncia, a partir
da reflex@o sobre as proprias praticas docentes e da discussao sobre
a relacdo ensino-aprendizagem. Esta reflexdo constitui-se
necessariamente como pratica social, realizada com seus pares,
para que possa ser proficua. Esta perspectiva ndo exclui a
participacdo estratégica de elementos exteriores, que pelo seu
distanciamento possam oferecer outras perspectivas que,
naturalmente, enriquecem e aprofundam o contexto de reflexdo.
(p.190)

Para as autoras, estes ambientes ndo devem ser orientados pela
institucionalizacdo burocratica, apenas para responder as exigéncias externas,
devem ser fruto da reflexdo dos profissionais sobre sua importancia e necessidade
de avancar e construir espacos de formac&o coletiva. O aprimoramento docente
numa perspectiva individual é favorecido pelo grupo, na troca de saberes,
experiéncias, sendo que na escola se tem oportunidades muito significantes ao
processo de formacdo. As condicbes concretas em que ocorre esta formagéao,
conforme nos aponta Leite (2010), necessitam de organizacdo destes grupos
coletivos; estes encontros ndo podem se processar no espontaneismo, naturalmente
e 0 seu bom desenvolvimento “exige planejamento e estratégia, além da vontade
politica dos gestores educacionais; caso contrario, o trabalho ndo se mantém”
(p.54).

Para que a educacédo possa atingir os niveis de qualidade desejados, o papel
preponderante das formacdes inicial e continuada de professores € uma maxima
comungada por diversos autores, mesmo que haja divergéncias nas abordagens e
enfoques dos modelos propostos para estas formacdes.

Nas ultimas décadas, vimos acompanhando varias transformacfes nas
perspectivas de formacdo de professores. Um importante deslocamento ocorrido
neste campo refere-se ao lugar destinado as/ocupado pelas universidades. A
formacao continuada no modelo classico, para Candau (1996), organiza-se em torno
do bindmio producdo-apropriagdo do conhecimento, sendo a universidade
reconhecida e legitimada como locus central (por vezes unico), onde ocorre a
producdo dos saberes. Aos professores em processos de formacdo, cabe
apropriarem-se deste conhecimento. Seguindo esta l0gica, as secretarias de

educagdo realizavam - e ainda realizam — convénios com instituicbes do ensino
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superior para que estas se responsabilizassem pela formacdo continuada destes
professores. Candau (1996) indaga:

Por tras dessa visdo considerada ‘classica’, ndo esta ainda muito
presente uma concepc¢ao dicotdmica entre a teoria e a pratica, entre
0s que produzem conhecimento e 0s que estdo continuamente
atualizando e os agentes sociais responsaveis pela socializacdo do
conhecimento? (p.142)

Na esteira desta indagacdo, algumas reflexdes criticas tém sido feitas,
problematizando-se que o conhecimento académico nao leva em conta os saberes
docentes, que passam a ser considerados como ponto fundamental aos processos
de formacédo. Neste sentido também se direcionam outras pesquisas atuais.

Muitos autores tém defendido a formacgéo continuada nos espacos escolares,
lembrando, com Candau (1996), que “O lécus da formacdo a ser privilegiado é a
prépria escola; isto €, € preciso deslocar o l6cus da formacdo continuada da
universidade para a propria escola [..]" (p.143). Esta autora nos ajuda a
compreender que € neste espaco que “ele aprende, desaprende, reestrutura o
aprendizado, faz descobertas e, portanto, € nesse l6cus que muitas vezes, ele vai
aprimorando sua formacao” (CANDAU, 1996, p.144).

Frade (2010), ao considerar aspectos importantes a formacao de professores,
argumenta que seu destaque no contexto atual ndo se deve apenas a um carater
compensatoério diante das transformacgdes educacionais, mas deve emergir “pelos
desafios que a sala de aula e os proéprios fins da educagédo impdéem” (p.39). Quanto

aos conteudos e saberes docentes nesta formacao, a autora destaca que:

[...] ndo h& como eleger conteudo de formacdo para professores,
sem pensar 0s processos que constituem o professor como aprendiz:
os saberes especificos adquiridos e os saberes produzidos na acao
pedagdgica. Se ndo acreditamos no modelo da racionalidade técnica
gue tem como pressuposto uma hierarquizacdo entre os saberes
cientificos, os saberes pedagoégicos e as aplicacdes didaticas,
precisamos, entdo, desconfiar da forca dos saberes académicos
originados em nossas pesquisas e aprender com os professores a
fazer perguntas que vém de outra direcdo: a da experiéncia docente.
(FRADE, 2010, p.40)

Em nossa pesquisa, consideramos que estas questdes devem estar sempre

em foco. Assim como tem sido apontado em outros trabalhos, partimos do
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pressuposto de que o professor tem um papel significante como um dos agentes da
politica do EF de 9 anos e a formacdo docente € uma necessidade essencial a
qualidade e ao sucesso de sua implantacédo e implementacéo. Importa destacar que
esta posicdo é compartilhada nos préprios documentos que apresentam as diretrizes

do trabalho pedagdgico, que deve ser realizado no novo EF:

Nessa perspectiva, é essencial assegurar ao professor programas de
formacdo continuada, privilegiando a especificidade do exercicio
docente em turmas que atendam criancas de seis anos. A natureza
do trabalho docente requer um continuado processo de formacéo dos
sujeitos sociais historicamente envolvidos com a acdo pedagdgica,
sendo indispensavel o desenvolvimento de atividades investigativas,
de alternativas pedagégicas e metodolégicas na busca de uma
gualidade social da educacgéo. (BRASIL, 2004, p.24)

Alarcdo (2001b) aponta como caracteristica essencial ao professor em
desenvolvimento a reflexdo da pratica no contexto escolar. Em relacdo ao processo

reflexivo Sadalla e Sa- Chaves (2008) argumentam que:

O processo de reflexividade s6 se constitui pelo exercicio sisteméatico
da reflexdo realizada frequente e coletivamente, transitando do
individual pro coletivo e do coletivo pro individual, de modo né&o
linear, ou seja, ndo ha constituicdo da reflexividade coletiva se ndo
houver a participagdo do sujeito individual: vérias vozes que se
compdem com os individuos, além disso, o “tornar-se reflexivo” vai
se instituindo coletivamente. (p. 200)

A reflexividade do professor parece ser mais proficua em situacfes de
integracdo entre as dimensoées individual/coletivo em seu contexto de trabalho. Anjos
(2010), ao pesquisar o desenvolvimento docente e as demandas da profissao,
ressalta que as participantes de sua pesquisa estavam “realizando uma forma de
reflexdo orientada, partilhada e aprendida. Realizar tal processo de reflexdo ja
produz efeitos sobre a pratica e sobre o olhar para esta pratica”(p.139). O processo
de reflexdo sobre a pratica ndo € espontaneo e pode ser “concebido e realizado de
diversos modos” (ANJOS, 2010, p.140), levando-se em conta todos os estruturantes

e varios aspectos , dentre 0s quais 0s seguintes sdo apontados pela autora:

Ha sempre que se considerar as condi¢cdes concretas de realizacdo
do trabalho pedagdgico e as prescricdes impostas ( leis, reformas
educacionais etc). O conceito de desenvolvimento profissional ao
postular que o professor ndo sai pronto de uma formacdo inicial
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constitui-se numa importante contribuicdo; entretanto, indagamos
como este desenvolvimento é concebido, como se relaciona com as
estratégias de vida e de trabalho dos professores, tdo complexas e
singulares. (p.140)

Longe de querer crer que somente o trabalho coletivo e/ou a formagao em
servico poderdo oferecer condigcbes concretas para a constituicdo de formas
adequadas e ricas do trabalho dos professores e resolver todos os problemas
educacionais. Mas, devemos percebé-los como mecanismos imprescindiveis aos
projetos de educacgéo de qualidade, ao desenvolvimento da escola e ao crescimento
do docente. Através da teoria Histérico-Cultural apontamos o significado do trabalho
coletivo para o desenvolvimento dos docentes e o papel central que a coordenacao

pedagogica pode desempenhar neste contexto.

2- Alguns fundamentos da Abordagem Histérico-Cultural para compreender o
Papel da Coordenacédo Pedagodgica na formacéao docente

Um conceito-chave da teoria historico-cultural esta implicito na
discussdo de Vigotski sobre as mudancas vivenciais ao longo de
diferentes periodos de desenvolvimento: a lei genética geral de
desenvolvimento humano. Essa lei define que qualquer processo
psicolégico comeca em si, torna-se para-0s-outros e depois para-si
(TOASSA e SOUZA, 2010, p. 770)

Na teoria Histérico-cultural encontramos elementos importantes para a
compreensao da natureza do desenvolvimento humano e do significado da acao do
outro na constituicdo do individuo. “E em funcdo dos outros que se define nossa
igualdade e diferengca com relagao a nés mesmos e aos outros” (TOASSA e SOUZA,
2010, p.770). Em nossa pesquisa, torna-se relevante buscar os fundamentos desta
teoria, que podem orientar a compreensao do papel desempenhado pelo outro no
desenvolvimento dos grupos de formacéo docente.

O termo coletivo abrange novos significados, deixando de significar apenas o

sentido dicionarizado:

Por isso Vigotski é tao importante. Vigotski apresenta a ideia de que
o social ndo é simplesmente uma colecdo de individuos, ndo é
simplesmente 0 encontro de pessoas; 0 social estd em nos, no
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corpo, no pensamento; de certa maneira, € um recurso muito
importante para o desenvolvimento da subjetividade. Nesse sentido,
0 coletivo ndo é uma colecdo, é o contrario da colecdo. O coletivo,
nesse sentido, é entendido como recurso para o desenvolvimento
individuo [...] (CLOT,2006, p.102)
A teoria Historico-cultural tem sua origem nos estudos da psicologia
realizados primeiramente por Vigotski, que procurou apresentar a dimensao
histérica, cultural e social no desenvolvimento do psiquismo humano, contemplando

que:

O pensamento, o desenvolvimento mental, a capacidade de
conhecer o mundo e de nele atuar é uma construgdo social que
depende das relacdes que o homem estabelece com o meio. Nessa
construcdo, nesse processo de desenvolvimento das fungbes
mentais superiores, tem prioridade, entdo, o plano interpsiquico, o
interpessoal, o social. (CAVALCANTI, 2005, p.187)

Vigotski (2010a) apresenta o papel do meio como principio fundamental para
se compreender as possibilidades de constituicdo dos sujeitos, sendo este ndo uma
circunstancia, mas fonte de desenvolvimento. Ao se considerar o grupo de
professores na escola, espaco coletivo de formacdo, e sendo um mesmo meio em
gue este grupo esta imerso, o desenvolvimento ndo ocorre de forma linear e
homogénea em todos o0s sujeitos. Pois, a vivéncia de cada sujeito é determinante,
ou seja, “sdo levadas em conta todas as particularidades que participaram da
determinacdo de sua atitude frente a uma dada situagéo” (VIGOTSKI, 2010a, p.
687). Nao é este ou aquele elemento do meio, considerados de forma independente,
gue determinam a constituicdo do sujeito, mas sim o elemento interpretado pela
vivéncia, ou pela peculiaridade de cada um. Esta € uma relagéo dialética do sujeito
histérico-cultural com o meio, e um aspecto importante da teoria é a énfase do papel
mediador, particularmente da linguagem, do social, do outro, no desenvolvimento de
funcBes mentais superiores (pensamento, percepcao, memoria, afetos) do homem.

As reflexdes feitas a partir da abordagem Histérico-cultural, na maioria das
vezes, focalizam o processo de desenvolvimento durante a infancia; porém, em
Vigotski (2010a), podemos encontrar que o papel da aprendizagem como fonte de
desenvolvimento permanece potente ao longo de toda a vida, embora as

especificidades deste processo ainda estejam por serem estudadas:
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Os adultos, como bem se sabe, dispdem de uma grande capacidade
de aprendizagem. Pesquisas experimentais recentes contradizem a
afirmacéo de James de que os adultos ndo podem adquirir conceitos
novos depois dos vinte e cinco anos. Mas até agora ndo se
descreveu adequadamente o que diferencia de forma substancial a
aprendizagem do adulto da aprendizagem da crianca. (VIGOTSKI,
2010a, p.115)

Portanto, nos € possivel a apropriacdo das formulagbes desta abordagem
para compreender o processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional dos
educadores em seus contextos escolares. O homem & um ser social; [...] “fora da
interacdo com a sociedade ele nunca desenvolvera em si aquelas qualidades,
aguelas propriedades que desenvolveria como resultado do desenvolvimento
sistematico de toda a humanidade” (VIGOTSKI, 2010b, p.697).

Muitos autores exploram esta teoria e a relacdo dialética entre o social e o
cultural na formacdo da consciéncia humana, considerando a relacdo mediada.
Assim a mediacdo é um elemento central na formacdo do sujeito. Para Smolka,
Goes e Pino (1998), “Vigotski(1981) faz afirmacgdes insistentes sobre o papel do
outro, declarando que é através do outro que nds préprios nos desenvolvemos”
(p.155). O processo de desenvolvimento do homem € continuo na sua trajetéria de
vida e isto ocorre ndo numa relacéo direta deste com o mundo, com 0 outro e nem
consigo préprio, mas de maneira mediada. Nesta interacdo pressupfe-se que “o
sujeito ndo é passivo nem apenas ativo: é interativo” (GOES, 1991, p.21). Pino
(2000) faz consideragdes importantes ao afirmar que “dizer que o desenvolvimento
humano é cultural equivale dizer que é histérico, ou seja, traduz o longo processo de
transformacdo que o homem opera na natureza e nele mesmo como parte da
natureza. Isso faz do homem artifice de si mesmo”( p.51).

No jogo das relagcBes sociais, na interatividade, se da a formacéo do sujeito,
ou seja, da consciéncia individual, como um processo semioticamente mediado. A
mediagdo, nem sempre, ocorre de forma harménica e homogénea; pelo contrario, as

tensdes e conflitos podem ser evidenciados:

Mesmo quando o conhecimento esta sendo efetivamente construido,
0S processos interpessoais abrangem diferentes possibilidades de
ocorréncias, nao envolvendo apenas, ou predominantemente,
movimentos de ajuda. [...] o papel do outro é contraditério, e [...] 0
jogo dialégico, que constitui a relacdo entre sujeitos, ndo tende
apenas a uma direcdo; abrange circunscri¢cdo, expansao, dispersao e
estabilizac&do de significados e envolve o deslocamento "forcado" de
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certas operacdes de conhecimento. (GOES, 2001, p. 85, apud
CAVALCANTI, 2005, p.195)

Ha uma tendéncia de se pensar a relagdo em grupo como harmoniosa,
principalmente quando nos referimos aos espacos escolares, muitas vezes na
coletividade, evitamos os confrontos e os conflitos. Para Smolka (2010), “em nossa
construcdo histérica aprendemos a privilegiar a constancia, a unicidade, a
homogeneidade, a exatiddo, a completude” (p.122), mas na trama em que se
constroi a profissionalidade e o desenvolvimento docente, ou 0s sujeitos, as relacdes
e 0 seu desenvolvimento ocorrem infinitas possibilidades; € preciso conceber todas
estas circunstancias e coloca-las em didlogo nos espacos de formacao.

Os docentes, ao longo de toda sua vida, passam por processos de
transformacdes constantes, e em todo processo de desenvolvimento estdo implicitos
“avangos e retrocessos, ganhos e perdas e, principalmente, ambiguidades e
descontinuidades” (OLIVEIRA, 2004 apud ANJOS, 2010, p.138). Se o
desenvolvimento é histérico/cultural e relacionado com o aspecto psicologico do
sujeito, entdo este ndo pode ocorrer de uma forma evolutiva continua, sem conflitos,
Oou com progressos constantes. E estes conflitos, avancos/retrocessos devem ser
objeto de constate reflexdo na formacé&o docente.

Na esteira desta interpretacdo, colocamos em foco a mediacdo e o papel
desempenhado pelo coordenador/supervisor’® nesta dinamica interativa que prevé,
principalmente o desenvolvimento profissional dos professores, ja& que € este
profissional que deve assumir a liderangca nos processos coletivos de formagao
continuada das escolas. Como diz Vasconcellos (2006), “a atuacdo da coordenagao

pedagogica se da no campo da mediacao” (p.88). Para o autor:

O coordenador , ao mesmo tempo em que acolhe e engendra, deve
ser questionador, desequilibrador, provocador, animando e
disponibilizando subsidios que permitam o crescimento do grupo;
tem, portanto, um papel importante na formagdo dos educadores,
ajudando a elevar o nivel de consciéncia. (p.89)

Consideramos que o papel desempenhado pelos supervisores/coordenadores

deve ser o de agentes articuladores nos grupos de formacdo docente, numa

9 Ao utilizarmos a terminologia coordenador/supervisor, compreendemos que estes profissionais tém
desempenhado fun¢des semelhantes nas instituicbes escolares; 0 que ocorre é que cada regido tem
usado a distingdo na nomenclatura, embora as funcdes delegadas a cada um destes profissionais
frente ao pedagdgico da escola, costumeiramente, sejam as mesmas.
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abordagem histérico-cultural, pois esta atuacdo permite a interagdo entre o sujeito e
0s objetos do conhecimento, ou 0s processos de internalizagéo e objetivagéo.

Este é o percurso da formacdo da consciéncia, ou do “desenvolvimento
psiquico [...] resultado da acdo da sociedade sobre os individuos para integra-los na
complexa rede de relagbes sociais e culturais que constituem uma formagéo social”(
PINO, 2000, p.34). Para o autor ndo se trata de simples apropriagéo ou reproducao
do outro, mas de reconstrucdo, organizacao e constituicdo do sujeito. Ou podemos
dizer nos apontamentos da teoria, 0 que ocorre € uma conversao. Ao se pensar na
constituicdo e desenvolvimento dos sujeitos como processo mediado, a abordagem

Historico-cultural € muito pertinente, porém precisamos destacar que:

[..] poderiamos dizer que em abordagens diferentes dentro da
perspectiva historico-cultural quando o funcionamento intra-individual
€ enfocado, ha uma preocupag¢ao com o risco de uma “dissolucao do
sujeito” ou de uma “ditadura do outro” no funcionamento
interindividual [...] (SMOLKA, GOES, PINO, 1998, p.154)

E claro que n&o é neste sentido que pretendemos colocar a mediacéo nestes
grupos de formacdo docente, nem tdo pouco evitando conflitos que venham das
singularidades e que podem contribuir com o aprimoramento ou com as reflexdes do
grupo. O que devemos considerar, a partir desta abordagem, é a importancia crucial
da relacéo dial6gica nesta constitutividade. Este mecanismo de mediacdo semiotica
€ um elemento conceitual importante para se refletir sobre o psiquismo humano,
como um processo de producdo, que permeia 0 sujeito e seu meio sdcio-cultural,
ocorrendo uma interacdo constante.

Vivemos um momento educacional em que ha uma centralidade na funcao
pedagogica dos supervisores/coordenadores, dirigida ao desenvolvimento dos
docentes num ambiente escolar, aquele que medeia, 0 que nos conduz a entender
que:

[...] confirmam-se, entdo, a ideia e o principio de que 0 supervisor
nao é um “técnico” encarregado da eficiéncia do trabalho e, muito
menos, um controlador de “produgao”; sua fungdo e seu papel
assumem uma posicado social e politicamente maior, de lider, de
coordenador, que estimula o grupo a compreenséo-contextualizada e
critica- de suas acles e, também, de seus direitos. (RANGEL 1997,
p.151 apud ALARCAO, 2001a, p.12)

Para a Alarcao (200l1a), esta visdo do supervisor concebida como

fundamental para o desenvolvimento da profissionalidade docente é reflexo do
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“‘movimento de capacitagdo e de autonomia do professor e da prépria escola” (p.12).
Esta é uma perspectiva mais recente da funcado deste profissional no ambiente
escolar, que decorre do desenvolvimento da cultura democratica e de novas
concepcOes de formacdo do professor. A funcdo de coordenacdo /supervisao,
historicamente, se instituiu na ideia do controle, da fiscalizagcdo e inspecdo do
trabalho escolar. A supervisdo educacional, com fungdes tecnicista e controladora,
surgiu no contexto da ditadura militar, através da Lei n. 5692/71; atuando,
especificamente, nas escolas de 1° e 2° graus. Este cargo concretiza no interior da
escola a divisdo de trabalho, ou seja, entre 0s que pensam e planejam e os que
executam (VASCONCELLOS, 2006).

Embora as demandas, hoje, orientem o trabalho destes profissionais por
contornos democraticos e de desenvolvimento do coletivo da escola, ainda se
observa a persisténcia do carater técnico e controlador destes em diversas
instituicées escolares.

Podemos entender a fungdo supervisora “como um processo em que um
professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro professor
ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional’
(ALARCAO, 2001 apud VASCONCELLOS, 2006, p.87). Vasconcellos (2006)
salienta que antes de qualquer coisa, este profissional € um educador, que deve
contribuir para a humanizagcdo da escola. Embora se compreenda o0s
desdobramentos da funcéo coordenadora/supervisora, que deve proceder em outros
espacos da escola, ndo se limitando apenas a formacgéo continuada do docente, ha
uma tendéncia em centrar-se neste aspecto, pois isso, a responsabilizacdo dos
coordenadores/supervisores, pela formacdo docente, tem sido requerido/ enfatizado
pelos sistemas educacionais e instituicbes escolares, em larga escala.

Vasconcellos (2006) entende “o supervisor como um intelectual organico® no
grupo”(p.88). Este aspecto tem sido observado por esta pesquisa, que confirma a
responsabilidade do supervisor diante da funcdo de preparar e coordenar 0s
encontros semanais de formacdo docente. Assim, voltam-se os olhares e as
expectativas no coordenador/supervisor pedagédgico como mediador neste processo

e estes nem sempre estao preparados para assumir este papel.

% O termo intelectual organico de Gramsci € utilizado por Vasconcellos para apresentar o Supervisor
como aquele que é capaz de despertar e mobilizar as pessoas para a mudanca (Cf. Vasconcellos,
2006)
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No que se refere ao papel do coordenador /supervisor, sua agao parece se
desenvolver em diferentes perspectivas na formagdo docente, por vezes

antagonicas e ndo excludentes:

Mesmo atendo-nos apenas a vertente da formagdo dos docentes,
podemos afirmar que coexistem diferentes conceitos de supervisao e
respectivas manifestacdes. Elas provém de diferentes concepcdes
defendidas por formadores e investigadores relativamente a uma
série de questdes educativas que passo a enumerar: relacdo entre
teoria e prética, investigacdo e acédo, investigacdo e formacado, nogao
do conhecimento como saber constituido ou saber a construir,
formacdo ou transmissdo de saberes ou construcdo pessoal de
saberes, caracterizacdo das dimensfes do conhecimento
profissional, definicdo de conteudos a priori ou conteudos derivados
das necessidades de formacdo dos professores em acéo, aplicacdo
do saber numa perspectiva de racionalidade técnica ou de
capitalizacdo do saber experiencial numa racionalidade praxica,
papéis do professor e do formador de professores, nocdes de
educacdo e de formacdo de professores, valorizagdo da
autoformacédo ou da formagdo em colaboracdo, assungéo da escola
como centro de formacdo ou como mera estagéo telecomandada de
servico a formacdo, nogdo de escola como instituicdo executora de
politicas exdégenas ou como organizagdo aprendente com projeto
proprio.(ALARCAO, 2001a, p.16-17)

Estes apontamentos da autora sdo essenciais para que possamos perceber
as manifestacdes de acbes dos coordenadores/supervisores em diversas direcfes
nos contextos de formacdo docente. Mudar a pratica — que parece ser o papel
principal do supervisor - significa transformar concepcdes que ha tempos, permeiam
as estruturas escolares, os sistemas de ensino e a consciéncia destes profissionais.

Como nos aponta Alarcdo (2001b), a abordagem de cada profissional deve
ser posta a luz da reflexdo. Isto nos leva a questionar sobre as concepcfes que 0s
coordenadores/supervisores tém de formagao, de ensino-aprendizagem para poder
nortear o desenvolvimento dos docentes. Que conhecimentos incorporam a
profissionalidade de cada um? Quem forma ou prepara este profissional para o
trabalho com o desenvolvimento docente? Com quais condi¢cbes estes profissionais
trabalham? Quais sdo os papéis que, de fato, deve desempenhar o coordenador

/supervisor?
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3- A Caracterizacdo do Trabalho do Coordenador/Supervisor: Analises
Recentes.

E preciso compreender a atuacdo deste profissional, destacando algumas
especificidades no desempenho de sua profissdo. S6 assim teremos um perfil
daquele a quem muitas vezes se delega a complexidade da formac&o de nossos
professores no exercicio de suas fungdes. Pesquisadores da Fundacdo Carlos
Chagas realizaram, recentemente, uma pesquisa encomendada pela Fundacao
Victor Civita, caracterizando o perfil dos coordenadores da rede publica brasileira,
bem como os desafios no exercicio de suas fungées. A pesquisa foi coordenada por
Vera Maria Nigro de Souza Placco, Laurinda Ramalho de Almeida, Vera Lucia
Trevisan de Souza e publicada em 2011, abrangendo as seguintes cidades
brasileiras: Belém, Belo Horizonte, Brasilia, Porto Alegre, Recife, Rio de Janeiro,
Salvador, Sao Luis, Sao Paulo. Algumas questdes sobre o perfil destes profissionais

podem nos fornecer pistas importantes na interpretacdo de sua identidade:

Coordenadores tem cerca de 7 anos de experiéncia, e 4 anos
na escola atual. Mas 46% estdo ha menos de dois anos na
escola atual;

A formacao deles se deu na rede publica até o Ensino Médio. A
partir da graduagédo, divide um pouco mais: 40% graduaram-
se em escola privada. Pedagogia predomina, e em seguida
Letras;

70% fez pOs-graduacdo, mas Mestrado e Doutorado aparecem
muito pouco;

e S80 unanimes em dizer que a formacg&o universitaria foi boa,
mas nem tanto quando perguntados se ela preparou para a
Coordenacéo; sobretudo no Ensino Infantii e na Regido
Sudeste (1/4 acham que nao);

Coordenadores participam com intensidade de cursos de
formacado: 6,3 cursos em média; no Ensino Médio, menos
coordenadores ja frequentaram esses cursos;

Eles se atualizam lendo livros, revistas, sites e participando de
palestras de Educacdo. Assuntos de interesse geral nao
aparecem como forma de atualizacdo e aperfeicoamento para
o trabalho;

Coordenadores creditam a Secretaria da Educacéo a fungéo de
forméa-los e atualiza-los, mas na pratica quase 40% vai atras
disso por conta prépria. (FUNDACAO VITOR CIVITA,2011,
p.43)
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Muitos coordenadores se veem despreparados para a funcdo de formacgao
docente. Esta pesquisa aponta também que os coordenadores da rede publica
consideram o tempo dedicado a formacdo dos professores e ao planejamento
pedagogico como insuficiente. Muitos justificam esta escassez de tempo
argumentando que o envolvimento em questdes rotineiras da escola consome
grande parte de seu trabalho.

Quanto aos encontros com professores, revelam que dedicam boa parte do
tempo com gerenciamento de crises e/ou conflitos da rotina escolar. Outra questao
relevante que interfere na dedicacdo a instituicdo em que trabalham é o fato de
muitos coordenadores terem que atuar em mais de uma escola, questdo também
visivel entre os professores da rede publica. Estes, muitas vezes, dividem seu tempo
na funcéo de coordenacéo e de professores em outras escolas.

Quanto aos encontros promovidos pelas escolas para a formagdo dos
professores, os coordenadores dizem que:

Encontros de formacdo com professores ocorrem, em média,
2,5 vezes por més; no Ensino Infantil chega a 3,3 e no Médio
nao alcanca 2 vezes mensais;

O foco maior dos encontros é a solucdo de problemas de
aprendizado ou desempenho dos alunos; no Sul chega a 80%
de mencoes;

Prevalece o formato de grupo de discussdo geral, sem
segmentacdes e sem orientacdo individualizada; excecao € o
Nordeste, onde 42% dizem fazer encontros dividindo os
professores por area;

Em termos de Regido, somente no Sudeste essa frequencia vai
a mais de 3 vezes no més, enquanto nas demais regides néo
chega a 2;

Os coordenadores declaram usar varios recursos, tais como
textos xerocados, videos, livros, apresentacbes em Power
Point, etc. num esforco para dinamizar as reunides
(FUNDACAO VITOR CIVITA, 2011, p.138)

Em consonancia com as discussfées apontadas relativas a centralidade das
acOes do coordenador/supervisor na formagcdo do professor, os dados oferecidos
pela pesquisa mostram que em quase todos os estados brasileiros este € um
formato definido pelas Secretarias, seja como orientagdo ou sugestdo. Esta
perspectiva também se revela em nossa pesquisa de campo: ao observarmos
encontros promovidos na escola, vimos que as diretrizes da SEE-MG, através da

SRE, muitas vezes determinam e orientam o objeto de discusséo das reunides, que
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em grande parte, priorizam a melhoria dos resultados frente ao processo de
avaliacdo institucional. E, conforme nos aponta o PPP da escola especifica em que
a pesquisa se desenvolveu, toda acao supervisora se consolida no intuito de reverter
os resultados de avaliacao externa e interna da escola.

Uma questdo que também se destaca na pesquisa sobre os coordenadores
da rede publica € a importancia de adequacdo da proposta apresentada pelas
Secretarias de Ensino a realidade de cada escola, conforme nos aponta a

coordenadora de uma unidade escolar na cidade de Curitiba, PR:

Quando a gente comecou com as formacdes continuadas, a gente
fazia tudo o que a secretaria mandava. Mandava os textos, a gente
trabalhava com eles em grupo, leituras, discussao. E eu via que nao
tinha muito resultado. Ai, quando eu comecei juntar os textos com a
realidade e com os problemas da escola, ai melhorou muito. Fica
uma coisa mais dinamica. (FUNDACAO VITOR CIVITA, 2011, p.88)

Muitos problemas se colocam hoje diante da atuacdo e das condicbes do
trabalho do coordenador/supervisor. Vasconcellos (2006) diz que este profissional
tem sido um verdadeiro “bombeiro” em nossas escolas, imerso na rotina escolar,
“apagando os incéndios”, preso as questdes ou conflitos imediatos dos alunos, pais
e professores. Estas questdes imediatistas, as quais, estes profissionais consagram
a maior parte de seu tempo/acdo, impedem a realizacdo de sua funcéo
adequadamente e retratam a precarizacdo do trabalho destes profissionais no pais.

A falta de referencial tedrico destes profissionais foi uma constatacao
preocupante. Sendo assim, consideramos pertinente (e urgente) indagarmos sobre o
papel de formador de professores diante de tantas fragilidades. E ainda mais: se
refletimos que as questdes da alfabetizacdo e do letramento ultrapassam a sala de
aula, o coletivo da escola, os sistemas educacionais, entdo propostas de
alfabetizacdo e letramento adequadas as realidades dos alunos brasileiros requerem
politicas publicas e investimentos num contexto amplo, para possibilitar a
transformacdo de toda uma equipe responséavel pela formacéo dos alfabetizadores
de nossas escolas.

A nova politica educacional de expansdo do EF, de maneira especial, suscita
e desencadeia programas de formacdo, contando sempre com o papel destes
coordenadores/supervisores na coordenagcao dos processos de implantacéo, sendo

necessarias pesquisas que busquem ndo apenas apontar esta necessidade, mas



107

compreender como este processo se desenvolve de forma mais abrangente. Outra
indagacdo nossa diz respeito a possibilidade da escola, contando somente com
trabalho do supervisor e 0 gestor e 0 material de apoio, estruturar a formacéao dos
professores. Pode assim atender a esta demanda de formacdo em sua plenitude?
Estas iniciativas sdo, sem davida, necessarias; mas sao suficientes?

Assim, no proximo capitulo vamos abordar as questdes que tém desafiado a
organizacao do processo de alfabetizacédo e letramento tendo como foco o l6cus de
seu desenvolvimento - o grupo de alfabetizadores na escola- assim como o papel do

supervisor neste grupo.
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CAPITULO IV- ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: ANALISE A PARTIR DAS
MANIFESTACOES DO GRUPO NO LOCUS DE FORMAGAO

Nossa pesquisa se define nos contornos da politica mineira de
implantagéo/implementacdo do EF de 9 anos. Tem como objeto de estudo neste
novo modelo de EF o PIP “Alfabetizacédo no Tempo Certo” e a énfase nos processos
de alfabetizacdo e de letramento, nos anos iniciais do EF. A problematica
investigada se refere as concepc¢des de alfabetizacédo e letramento das professoras
de criangas na fase inicial de alfabetizacdo e as formas pelas quais elas discutem-
nas e buscam coloca-las em prética.

Esta pesquisa se desenvolve no universo das investigacbes de carater
qualitativo; dada a complexidade da teméatica, esta abordagem possibilita aprofundar
as analises, fazer novas descobertas e, principalmente, compreender os problemas
a partir da interpretacdo da realidade. Privilegiamos o contato direto com 0s sujeitos
da pesquisa, no ambiente natural de ocorréncia do nosso problema; como afirmam
Lidke e André (1986), esta € uma das caracteristicas béasicas da abordagem
qualitativa. Os estudos em campo possibilitam atingir 0s nossos objetivos, pois a
compreensao dos problemas estudados é facilitada, se estes sdo acompanhados no
local em que naturalmente eles ocorrem. Bogdan e Biklen (1999) ressaltam este

aspecto:

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque
se preocupam com o contexto. Entendem que as ac¢des podem ser
melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente
habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto
da histéria das instituicdes que pertencem. (p.48)

O trabalho de campo pode responder adequadamente as perspectivas desta
pesquisa, dado que o cotidiano oferece elementos imprescindiveis para
compreendermos nosso objeto de estudo, evidenciados no desenrolar das relagoes
entre os sujeitos. Chizzotti (2001) afirma que “todas as pessoas que participam da
pesquisa séo reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem
praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam” (p.83). Interessamo-
nos pelas praticas, que se estruturam no interior das escolas, num movimento de

producdo constante, em que 0s contrapontos, contradicdes e aprendizagens podem
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significar a oportunidade de reflexdo para producdo de novos conhecimentos ou
novas praticas.

Selecionar uma metodologia para a pesquisa ndo é uma tarefa facil; implica
em escolhas de técnicas e métodos que melhor se aplicam ao objeto de estudo,
bem como numa sistematizacdo rigorosa para corresponder ao processo de
composicdo de um conhecimento cientifico. Nossa opcdo pelo estudo de caso,
observando e ouvindo as professoras, supervisora e diretora, num contexto de
formacdo de alfabetizadoras do programa mineiro, nos permitem compreender
melhor a realidade, sua transformacdo bem como as contradicbes, comuns ao
processo educativo, principalmente diante dos desafios da alfabetizacdo e do
letramento.

Para Ludke e André (1986), o estudo de caso tem se apresentado como uma
alternativa de grande potencial para o aprimoramento da pesquisa qualitativa.
Percebemos no estudo de caso seu carater especifico, revelando algo singular
estudado em suas minucias e articulado ao contexto em que se situa. Mas, ao
mesmo tempo, permitindo certas generalizagdes ou contrapontos, possibilitando sua
interpretacdo em outras experiéncias similares, podendo ser incluso num universo
bem mais abrangente. Nesta expanséo, vemos a possibilidade de contribuir com as
discussdes sobre a alfabetizagéo e letramento no EF de 9 anos de forma ampliada.

Esta metodologia utiliza uma variedade de fontes de informacdes para a
coleta de dados. Ao interpretar estes dados o pesquisador podera “cruzar
informacdes, confirmar ou rejeitar hipéteses, descobrir novos dados, afastar
suposicdes ou levantar hipéteses alternativas” (LUDKE e ANDRE,1986, p.19). Neste
sentido, a partir das orientacdes destas autoras, organizamos informacfes sobre a
realidade pesquisada de forma mais completa e profunda possivel. Para a
construcdo do material empirico, utilizamos procedimentos que passaremos a
apresentar a seguir.

Buscamos uma metodologia que nos oferecesse suporte e instrumentos para
conducdo da pesquisa, principalmente na construgéo e interpretacdo do material
empirico. Orientarmo-nos pelo material tedérico que possibilitou a reflexdo da
tematica no contexto real de seu desenvolvimento. Alguns elementos da
perspectiva da psicologia Historico-Cultural de Vigotski foram fundamentais, pois
assumimos como ponto central a compreensdo do homem em sua relacdo com

outros homens, ou seja, a génese social do individual. Vigotski, ao longo de sua
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obra, elabora a tese de que “os processos humanos tém génese nas relacbes com o
outro e com a cultura, e sao essas relacbes que devem ser investigadas ao
examinar o curso de acéo do sujeito” (GOES, 1999, p.11).

Ao considerarmos 0 homem como um ser que se constitui numa relacao
dialética com a historia, com o outro, com a cultura, marcado por processos de

mediacdo, devemos privilegiar um método que contemple estas dimensoées, pois:

Entendemos, desse modo, que o homem, ser social e singular,
sintese de multiplas determina¢Bes, nas relacbes com o social
(universal), constitui sua singularidade através das mediagfes sociais
(particularidade/circunstancias especificas). (AGUIAR, OZELLA,
2006, p.225)

1- Procedimentos do trabalho de campo

Para a construcdo do material empirico, utilizamos procedimentos que
passaremos a apresentar a seguir. A revisao bibliografica organizou-se em torno dos
seguintes eixos: (i) pesquisas recentes que apontam as implicacfes, as discussdes
e as experiéncias fundamentais do novo modelo de EF; (ii) os fundamentos tedricos
sobre a tematica da alfabetizacdo e o letramento, conhecimento essencial para o
encaminhamento das acdes pedagdgicas nas escolas; (iii) o trabalho coletivo e a
formacdo continuada, pontos que gradualmente mostraram-se imprescindiveis para
aprimorar nossas analises sobre a formacdo dos alfabetizadores nas reunides
semanais denominadas Modulo II.

Outro procedimento utilizado diz respeito a andlise documental;
compreendendo como documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informagdo sobre o comportamento humano” (PHILLIPS,
1974, p. 178 apud LUDKE E ANDRE,1986, p.38), incluimos neste bojo as
legislacbes que apresentam a fundamentacdo da implantacdo/implementacdo da
politica do EF de 9 anos (em ambito nacional e a legislacdo especifica de Minas
Gerais), o material pedagogico disponibilizado para a formacdo dos professores
(Cartilha Cantalelé, Cadernos do Ceale/SEEMG etc.), o material utilizado pela
coordenadora pedagogica para estimular as discussdes nos encontros do Médulo 11,

o Projeto Pedagdgico da escola, os arquivos da secretaria. Estes documentos nos
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ajudaram a construir contrapontos muito importantes no que diz respeito a estrutura
normativa e a organizacao destas no interior das instituicdes, as opc¢des tedricas
oficialmente adotadas na rede de educacao mineira, as condi¢cdes de trabalho e de
aprimoramento dos professores, ou mesmo para instigar novos pontos que
fertilizassem nossas reflexdes.

Realizamos também observagBes participantes das reunides semanais do
Médulo I, conforme ja anunciamos; optamos por esta observacdo numa atitude
participante diante da dinamica das reunibes. De nossa perspectiva, esta opcao
facilitou a atitude do pesquisador para fazer questionamentos in loco, sobre pontos
que ndo ficavam totalmente claros a respeito do trabalho pedagoégico, por exemplo,
e a posteriori, no momento das andlises do material empirico. Com as observacdes
participantes, visamos a uma descricdo minuciosa de todos os componentes da
situacgao.

Os registros das observacdes foram feitos com apoio de 4udio gravacao e da
producdo de um diario de campo. Todo conteudo das gravacdes foi transcrito na

integra e encontra-se no anexo |.

2- A escola®t

Esta pesquisa se desenvolve em uma escola da rede estadual do municipio
de Pocos de Caldas, fundada em 1911, sendo uma das mais antigas do municipio. A
escola esta situada em um bairro central da cidade, de facil acesso, localizado em
um dos pontos mais altos da cidade. Por ser muito bem servida de linhas de 6nibus,
atende a alunos de diversos bairros da cidade. Nela, estudam criancas do ensino
regular?®, do primeiro ano do EF até o terceiro ano do Ensino Médio; na modalidade
da Educacado de Jovens e Adultos, a escola atende aos anos finais do EF (do 7° ao
9° ano) e Ensino Médio (de 1° ao 3° ano).

L Os dados para construir a caracterizacdo da escola foram retirados da proposta pedagdgica, de
informacdes dadas pela diretora e das observacfes elaboradas por mim durante os cinco anos que
atuei como docente nesta escola.

2 A forma de organizacdo do tempo escolar privilegia o ciclo do 1° ao 5° ano; as demais turmas séo
organizadas em série. Em qualquer uma das formas de organizacdo a repeténcia é contida. Nas
séries, apresenta-se a possibilidade de progressao parcial na qual o aluno reprovado em até trés
conteudos pode prosseguir com a turma e fazer as disciplinas com estudos autbnomos ou orientados.
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Nesta unidade escolar tem algumas turmas funcionando em tempo integral,
parte de um projeto da SEE- MG. Trata-se do Projeto Escola Tempo Integral
(PROETI) que abrange somente os anos iniciais do EF (1°s aos 3°s anos). O
objetivo deste projeto é o trabalho com alunos com baixo desempenho/dificuldades
no processo de ensino-aprendizagem. Cabe aos professores no inicio de cada ano
letivo indicar as criangas que devem ter o atendimento neste projeto. O projeto foi
implantado nesta escola no ano de 2007 e constitui, desde entdo, um elemento
fundamental no apoio a aprendizagem das criancas, embora haja divergéncias no
trabalho dos professores das salas regulares com as professoras do projeto. A
maior divergéncia diz respeito as atividades pedagogicas do projeto: os professores
das turmas regulares tentam estender as atividades de suas turmas, ou seja,
esperam que sejam realizadas tarefas de “reforco” para que os professores do
projeto deem prosseguimento ao trabalho pedagdgico realizado nas aulas regulares.
Os professores do projeto alegam que tém alunos de diferentes idades e turmas e
gue o refor¢co ndo é objetivo do projeto, pois o curriculo prevé oficinas para as areas
de linguagem oral e escrita, matematica, artes, atividades fisicas e motoras,
formacdo pessoal e social. Este tem sido um grande impasse desde sua
implantagao.

Outra caracteristica da escola é a de se constituir como escola inclusiva,
recebendo orientacdes especificas para atender aos alunos com necessidades
educacionais especiais, através de um projeto piloto da SEE-MG, em funcionamento
desde 2002. A escola tem tentado atender as expectativas das propostas de
inclusdo sem muito sucesso. A estrutura arquitetdnica da escola foi amplamente
alterada para facilitar a acessibilidade dos portadores de necessidades especiais;
rampas foram instaladas, os banheiros e salas adaptados. Mas, persiste a queixa de
muitos professores sobre a falta de preparo para lidar com as necessidades
especiais/deficiéncias; o numero de alunos nas turmas nao permite, muitas vezes, o
atendimento adequado ao aluno, ou seja, o atendimento especializado; além disso,
limites na formacgéo em educagao especial séo, recorrentemente destacados. Muitos
se sentem impotentes diante das propostas e projetos da SEE-MG. Este quadro, de
maneira geral, representa a situacéo vivenciada por muitas instituicdes brasileiras.

A escola tem um total de 62 professores, 28 servidores e 1.100 alunos, o que
a caracteriza como uma escola de grande estrutura, tanto em termos da rede fisica,

quanto de recursos humanos e alunos. Este numero de funcionarios néo representa
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a real necessidade da escola; ha uma demanda por funcionarios na é&rea
administrativa, para resolver questdes de prestacées de contas, vida funcional do
servidor e até mesmo para manter a limpeza da escola. Mesmo na area pedagogica,
gueixa-se da falta de mais supervisores e professores eventuais, que Sao essenciais
ao trabalho de ensino-aprendizagem.

A escola foi recentemente reformada: novo telhado, rede elétrica e pintura,
deixaram o espaco bem atraente. Recentemente, um ginasio coberto foi construido,
facilitando o trabalho de Educacdo Fisica e eventos como as apresentacdes e
teatros, trabalho muito comum nas areas de Artes e Lingua Portuguesa. Os
banheiros estdo reformados e séo suficientes para toda escola. As salas tém um
espaco adequado e mobilidrio novo. Como recursos tecnoldgicos, a escola dispde
de seis aparelhos televisdo e DVD, que circulam entre as salas. Um data-show e um
notebook ficam disponiveis aos professores; porém, estes parecem privilegiar o uso
do retroprojetor, para apresentar textos e imagens nas aulas. Um laboratério de
informatica completo com aproximadamente 25 maquinas, parece nao ter
funcionalidade, sendo um espaco pouco utilizado pelos professores. A SRE oferece
cursos para instrumentalizar os professores no uso dos recursos da informatica, dos
quais a maior parte dos professores ja participou; mas, o laboratério ainda é ocioso.
Muitos alegam que ndo conseguem dar aula no laboratério, acham dificil
deslocarem-se da sala de aula, alegam que ndo conseguem disciplina no grupo de
alunos, quando vao para l4. Este € um desafio para a direcdo: aproveitar este
espaco como potencialidade pedagdgica, 0 que ndo ocorre sem O preparo e a
transformacao da gestao e do corpo docente.

O mesmo acontece com a biblioteca, necessita de acervos adequados (uma
vez que neste espaco encontram-se livros didaticos, que sobram da distribuicao feita
aos alunos, faltando, no entanto material para pesquisa e livro literario ) e de uma
metodologia que incentive 0 seu uso adequadamente. Muitos professores levam os
alunos até a biblioteca para assistir filme ou fazer tarefas. Alguns pequenos projetos
de leitura vém sendo implantados no turno vespertino, com muito sucesso.
Organiza-se um horario para cada turma e a bibliotecéaria incentiva e distribui livros
para leitura. De acordo com a diretora este € um projeto bom, mas €& preciso
organizar melhor as atividades pedagdgicas a partir destas leituras e manter estes
atendimentos com mais regularidade. Outro projeto que repercutiu positivamente na

escola foi quando no inicio de 2011 um carrinho de supermercado, carregado de
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livros de literatura infantil e gibis, passeava pela escola no horario de recreio ou
mesmo durante as aulas, fazendo o maior barulho com um sino. As criangas podiam
pegar os livros e devolvé-los depois para os professores; foi uma atividade muito
empolgante nas duas primeiras semanas de funcionamento; depois, foi esquecido. A
direcéo alega que por falta de planejamento adequado ou mesmo de organizagao
na hora de empreéstimo e devolugdo dos livros, ndo houve continuidade.

Em termos de origem socio-econbmica dos alunos, ha uma grande
diversidade, considerando-se que entre seus pais encontram-se operarios de
empresas do municipio, funcionarios publicos, autbnomos, artesdos, trabalhadores
bracais, empregadas domésticas e profissionais liberais. Segundo informacées
obtidas por uma sondagem realizada pela direcdo da escola em 2008, alguns pais
sdo semi-alfabetizados ou analfabetos e sdo poucos os que tém curso superior. Nao
se tem registro exato destes numeros, pois a sondagem feita foi uma acdo pontual.
Por ocasido da construcdo da Proposta Pedagdgica, para o periodo de 2009 a 2011,
um questionario foi elaborado para ser respondido pelos alunos, e analisados por
amostragem; neste instrumento, uma das questdes era sobre o grau de
alfabetizacdo e escolarizagdo dos pais, e 0s alunos deveriam responder apenas se
0s pais liam e escreviam e quantos anos de escolarizacdo possuiam. N&o
identificamos nenhum outro tipo de registro especifico ou projeto para caracterizar
de modo mais pormenorizado a populagéo inserida na escola. Do mesmo modo, os
registros sobre as condi¢cdes socioecondmicas das familias sdo bem genéricos,
indicando-se na Proposta Pedagégica que sao familias que enfrentam grande
dificuldade econdémica devido a baixos salarios ou desemprego; destaca-se que o
ingresso dos alunos no mercado de trabalho, para reforcar o orcamento familiar, é
cada vez mais precoce, causando queda de desempenho nas atividades escolares,
OU Mesmo a evasao.

A participagdo dos pais, ainda de acordo com o0 que consta no Projeto
Pedagogico, é avaliada como bem aquém do esperado para um trabalho
democrético e participativo. O turno vespertino, frequentado pelas criancas de 6 a 12
anos, tem uma participagcdo mais intensa destes pais: vao as reunides e sempre
procuram a escola para saber sobre o desempenho dos filhos. A participacéo se
limita ao interesse sobre este aspecto. Os pais consideram a educacao oferecida
pela escola de boa qualidade, o que faz com que familiares de criangas de bairros

proximos procurem por matriculas durante todo ano. A escola prioriza os moradores
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da regido, mas sempre mantém uma lista de espera por vagas dos alunos néo
atendidos.

No que diz respeito aos problemas disciplinares, segundo informam as
professoras e a equipe gestora e nossas observa¢gdes nos periodos que estivemos
na escola, estes ndo sao muitos e, quando ocorrem, sao resolvidos entre a direcao
alunos e familiares. Um dos grandes problemas apresentados pelos professores € a
falta de motivacdo e envolvimento dos pais e alunos nas atividades escolares.
Muitos professores queixam-se da falta de interesse dos alunos, comentando sobre
esta questao nas reunides ou mesmo na sala dos professores; mas, nao registramos
reflexdes mais aprofundadas e/ou regulares sobre esta temética nas reunides
pedagogicas; os momentos em que se fala sobre isso assemelham-se mais a
catarses gerais, mas nao se percebe planejamento especifico para discutir o tema.

A direcdo da escola é eleita pelos segmentos de professores, funcionarios e
pais e conta com o apoio de um colegiado para a tomada de decisdes. E uma
equipe composta pelo diretor e dois vices-diretores; somente o turno da tarde nao
tem vice-diretor, sendo a sua designagcao uma reivindicacdo constante da escola.

Quanto aos anos iniciais do EF, do primeiro ao quinto ano, a escola possui 14
turmas, com uma média de 25 alunos por turma. S6 os primeiros anos tém namero
menor, de 20 alunos por turma no maximo. A maioria das criangas que ingressam no
EF aos seis anos é oriunda da Educacéo Infantil, sendo que no ano de 2010 e 2011
todas as criancas ingressantes passaram pela Educacdo Infantil em instituicdes
municipais do bairro. Estas instituicbes sdo denominadas CEI, Centro de Educacao
Infantil da rede municipal, e recebem criangas de 6 meses a 5 anos. Duas destas
instituicbes, que sdo proximas da escola, jA entregam, no segundo semestre de
cada ano letivo, o cadastro de todas as criancas que se matriculardo no EF no
proximo ano; este procedimento da condicdes para escola se organizar, prevendo o
namero de alunos que recebera a cada ano.

O processo de enturmacdo das criangas ocorre geralmente na entrada do
primeiro ano e tem-se garantido a heterogeneidade, pois um critério utilizado é
ordem de matricula. Sdo poucas as alteracbes feitas nas turmas durante sua
trajetdria escolar, e quando isto ocorre € a supervisao e professores juntamente com
a direcdo que decidem. Ha uma forte tendéncia em se manter a organizagdo das
turmas pela faixa etéria devido a possibilidade de continuagédo da crianga no ciclo,

OU MesMmo por se evitar a reprovagao.
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Para atender aos anos iniciais do EF, cada turma tem um professor regente,
um de Ensino Religioso, um de Educacdo Fisica. Ha, também, uma professora
eventual que atende a todas as turmas, ficando na escola para substituir algum
professor que tenha faltado; quando isto ndo ocorre, auxilia os professores na
recuperacdo dos alunos. Como a falta de docentes é uma constante na escola nem
sempre a eventual estd disponivel para auxiliar a recuperacdo de alunos e se
considerarmos que € uma eventual para atender a 14 turmas, percebemos a
fragilidade neste atendimento. No caso do servico de supervisdo escolar, ocorre o
mesmo: uma supervisora atua nas 14 turmas, que recebem também o apoio de um
auxiliar de biblioteca.

A partir de 2007 até 2010, os resultados da escola nas avaliacdes censitarias
do Proeb e Proalfa comecaram a melhorar significativamente no que diz respeito a
alfabetizacdo e letramento dos alunos. Em 2009 e 2010 a escola superou suas
metas, ficando acima da média do municipio e do estado. Estas caracteristicas
foram decisivas no critério de escolha desta instituicio como campo de pesquisa, ja
gue consideramos mais interessante compreender melhor as questfes que nos
interessam em um contexto de sucesso (a0 menos no que diz respeito aos
resultados nas avaliagbes externas). E importante informar, porém, que ha no
estado de Minas uma vinculacdo destes resultados com um bdnus salarial,
denominado “Premio de Produtividade”. Assim, a escola tem exaustivamente
procurado superar as metas estabelecidas; percebe-se um intenso trabalho de todos
com a tematica da avaliacdo. O trabalho nas salas de aula esta voltado para as
capacidades exigidas nestas avalicbes (habilidades e competéncias), para que
assim o aluno possa corresponder as expectativas de bom desempenho nos
exames externos.

Em se tratando do turno vespertino, foco da pesquisa, podemos dizer que o
trabalho da supervisdo se orienta pela perspectiva de se atingir estas metas, ou
seja, hd uma énfase absoluta no processo de alfabetizacéo e letramento dos alunos,
pois as capacidades linguisticas sdo o foco da avaliagdo dos anos iniciais do EF; a
equipe esta sempre almejando melhorar o desempenho da escola nas avaliacdes
externas. A supervisora trabalha em parceria com a diretora da escola, que participa
de todo trabalho pedagdgico. Podemos afirmar que uma caracteristica da diretora é
o envolvimento direto no trabalho pedagodgico. A supervisora e diretora oferecem

assisténcia aos professores no seu planejamento, no trabalho nas salas, no controle
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das avaliacdes e também orientam o trabalho de recuperacédo dos alunos com baixo
desempenho. Mesmo assim, percebe-se que as estruturas de apoio requerem um
trabalho mais eficiente, o que exigiria uma ampliacdo de recursos humanos.

Apesar dos resultados satisfatorios nas avaliacbes externas, identificamos
nos professores e supervisores escolares muitas dificuldades para atingir as metas
estabelecidas e, principalmente, para organizar o trabalho pedagdgico com o
material de apoio oferecido. Isto nos remete a um questionamento constante: os
resultados celebrados podem representar a totalidade de uma realidade? O
desempenho e a aprendizagem cotidianos destes alunos, em relagcdo a

alfabetizacao e letramento séo, realmente, satisfatorios?

3- Os nossos sujeitos

Elegemos, inicialmente, como sujeitos de nossa pesquisa, mais
especificamente, as professoras do primeiro ano que trabalham com as criancas de
seis anos. Entretanto, como o Mdadulo Il integra docentes de outros anos, decidimos
ndo excluir suas participacbes do material empirico a ser analisado. Ou seja, em
decorréncia de nossas opc¢les tedrico-metodoldgicas, consideramos que nao
podiamos separar as professoras as quais direcionamos mais especificamente o0s
objetivos da pesquisa, das outras participantes, uma vez que todas estdo no mesmo
contexto, ou seja, as reuniées de Mddulo Il, campo de observagcdo. No conjunto,
temos um total de 13 professoras regentes das turmas, participantes do Médulo 11: 3
dos primeiros anos, 3 dos segundos anos, 3 dos terceiros anos, 1 do quarto ano e 3
dos quintos anos. Uma professora do quarto ano, em decorréncia de sua carga
horaria, faz seu modulo Il em outro horario; portanto, do total de 14 turmas da
escola, uma nao faz parte desta pesquisa. Estas turmas funcionam no periodo
vespertino, das 13 horas as 17horas e 25 minutos.

Destas 13 professoras, 10 pertencem ao quadro efetivo e 4 sdo contratadas.
N&o identificamos uma homogeneidade quanto as suas experiéncias profissionais,
sendo que 3 professoras deverdo se aposentar no final de 2011, duas ja possuem
alguns anos de docéncia e as outras sete estao iniciando a carreira. Na sequencia

apresentaremos informacgdes mais detalhadas sobre estes sujeitos.



118

Ao iniciarmos a pesquisa solicitamos que as participantes destas reunides
assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, apresentamos uma
copia do projeto para que estas tomassem ciéncia dos nossos objetivos.
Apresentamo-las, a seguir, com nomes ficticios garantindo, assim, o sigilo e a
preservagao de suas identidades; nesta apresentacdo, buscamos salientar algumas
singularidades destes sujeitos.

As trés professoras do primeiro ano sado Maria, Marly e Llcia. Maria €&
professora na rede estadual com 30 anos de servi¢co e aguarda a aposentadoria; sua
formacgéo € de nivel médio, antigo Magistério de 2° Grau. Sua experiéncia com as
criancas de seis anos é de mais de 20 anos e nesta escola. Em novembro de 2010,
teve o beneficio de um més de férias prémio. Maria teve a oportunidade de participar
do Projeto Veredas para formacdo em nivel superior em 2002, e por motivos
pessoais ndo participou, mantendo sua habilitacdo em nivel médio. Este projeto
funcionava como modalidade de Educagdo a Distancia (EaD) com habilitagdo em
Normal Superior e foi oferecido aos 15 mil professores dos anos iniciais do EF que
possuiam a habilitacdo apenas no nivel médio.

Marly, a segunda professora, tem o curso de Magistério de 2° Grau,
graduacdo em pedagogia e P6s Graduacao Lato Sensu em Metodologia do Ensino.
Atuou como diretora por mais de dez anos, o que |lhe garantiu um apostilamento no
cargo de diretora, ou seja, retornou a docéncia, seu cargo de origem, com as
vantagens da direcdo (os vencimentos e os beneficios financeiros da carreira e
também carga horéaria de 40 horas, prépria dos diretores). Esta professora cumpre
as horas destinadas a docéncia (de 24 horas); as demais restantes, distribuem-se
em 2 horas de atividades extraclasse e 14 horas na secretaria da escola, realiza
nesta carga horaria, no periodo da manha, trabalho administrativo, principalmente a
prestacdo de contas. Sua experiéncia com criangas de seis anos se configura desde
2006. Tem mais 27 anos de servico, sendo 12 anos somente nesta escola; sua
aposentadoria esta prevista para 2012. Esta professora também teve o beneficio de
dois meses de férias prémio em novembro e dezembro de 2010.

Lacia, a terceira professora, assumiu este cargo como 0 segundo cargo no
estado; ja sendo professora aposentada, fez novamente concurso para professora e,
em 1998, assumiu a regéncia da Educacéao Infantil (antigo pré para criancas de seis
anos); foi removida para esta escola em 2009. Lucia é formada em Magistério de 2°

Grau, graduada em Pedagogia e Pés Graduada Lato Sensu em Inspecéo Escolar.



119

Neste periodo, assumiu a biblioteca e em 2010 foi para a regéncia de uma turma de
1° ano. Durante o tempo em que esteve na biblioteca e na regéncia, tirou varias
licencas-saude.

Este grupo ndo se manteve estavel ao longo da pesquisa de campo, devido a
rotatividade de professoras dos primeiros anos do EF. Situagcdes como licenga para
tratamento de saude, afastamento para aposentadoria e férias prémio, foram
responsaveis, nas trés salas de primeiros anos, por sucessivas trocas de docentes.
Nestes casos, muitas vezes a eventual assumia a sala até a contratacdo temporaria
de outra professora. Durante este periodo, duas das professoras substitutas, que
ndo possuiam nenhuma experiéncia de alfabetizacdo, assumiram as turmas de
primeiros anos.

Incluidas como sujeitos da pesquisa estdo a diretora Viviane, a Supervisora
Vera e a professora eventual Claudia. A diretora Viviane tem Magistério de 2° Grau
€ graduada em Letras, era professora da escola nos anos iniciais do EF e assumiu a
direcdo em 2008. Foi eleita pela comunidade, mas antes passou por um curso de
qualificacdo, o PROGESTAO, e por um exame de certificacdo promovido pela SEE-
MG.

A supervisora Vera é formada em Pedagogia, com Pdés-Graduagcdo Lato
Sensu em Metodologia do Ensino; esta na escola desde o ano de 2007, na funcéo
de supervisora. Também tem um cargo de professora na rede municipal, no turno da
manha.

Claudia a professora eventual, tem Graduacdo em Normal Superior, esta ha 3
anos na escola, sendo sua primeira experiéncia na educacao.

As professoras das turmas do 2° e 3° ano séo respectivamente: Karina,
Mariangela, Edna, Maria Aparecida e Tatiana.

Karina fez o curso P6s Médio de Magistério, tem curso superior de Pedagogia
e de Administracdo de Empresas e Poés- Graduagcdo Lato Sensu em Educacédo
Infantil, Coordenacéao Escolar, Supervisao e Administracédo Escolar. Tem 4
anos de experiéncia na docéncia e, atualmente, é professora do 2° ano.

Mariangela é formada em Pedagogia e fez Pds-Graduacdo Lato Sensu em
Psicopedagogia e Metodologia e Didatica de Ensino; é professora do 2° ano com 3
anos de experiéncia na docéncia.

Edna tem Magistério de 2° Grau é formada em Pedagogia e Pds- Graduada

Lato Sensu em Educacdo Infanti e Coordenagdo Escolar, Supervisdo e
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Administracdo Escolar, também é professora do 2° ano e tem 4 anos de experiéncia
na docéncia.

Maria Aparecida tem Magistério de 2° Grau, € formada em Psicologia e fez
Pos-Graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia; € professora do terceiro ano;
completa 30 anos de docéncia no segundo semestre de 2012 e podera se
aposentar.

Tatiana tem Magistério de 2° Grau é formada em Pedagogia e fez Pos-
Graduacado Lato Sensu em Metodologia de Ensino, é professora do terceiro ano e
tem 22 anos de experiéncia. Foi vice-diretora durante 4 anos nesta escola.

Representam uma segunda etapa do EF de 9 anos ou seja os anos
complementares de alfabetizacdo (4° ao 5° ano EF) as professoras descritas a
seqguir.

Giovana tem Magistério de 2° Grau € formada em Pedagogia e fez Poés-
Graduacao Lato Sensu em Metodologia de Ensino e Psicopedagogia; aposentou-se
em 2009 e em 2010 assumiu, por contrato publico, o cargo de professora do 4° ano.

Rosa tem Pedagogia e Pés-Graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia,
também é professora contratada com 3 anos de experiéncia na docéncia, atua no 4°
ano.

Fatima tem o curso de Pedagogia, Pés- Graduacdo Lato Sensu em
Psicopedagogia e Inspecdo Escolar. E professora hd 4 anos nesta escola, onde
divide seu horéario entre a docéncia no 5° ano (turno vespertino) e a supervisao
(turno da noite).

Julia é formada em Pedagogia e possui 3 anos de experiéncia na docéncia, 2
anos como professora no uso da biblioteca e 1 ano no 5° ano.

Mariza € professora ha mais de 20 anos; chegou a escola recentemente, no
ano de 2009; tem o Magistério de 2° Grau e é Formada em Pedagogia, Po6s
Graduada Lato Sensu em Metodologia do Ensino; € supervisora em outra escola no
turno da manha.

No quadro a seguir, sintetizamos algumas informacdes sobre as participantes

da pesquisa:

QUADRO 1- Professoras com suas Respectivas Turmas, Formacéo e Tempo de
Experiéncia na Docéncia.
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Nome Turma Formacéo Tempo de experiéncia
Maria 1° ano Magistério nivel médio 30 anos
Marly 1°ano Magistério-Pedagogia- P6s em 27 anos
Metodologia de Ensino
Lacia 1°ano Magistério- Pedagogia- Pés em Mais de 30 anos de servico
Inspecao Escolar (tem um cargo que ja é
aposentada este é 0 2°
cargo)
Karina 2°ano Magistério-Pedagogia e 4 anos
Administracdo de empresa- Pés
em Ed. Infantil
Mariangela 2°ano Pedagogia- P6s em 3 anos
Psicopedagogia e Metodologia e
Didéatica do Ensino
Edna 2° ano. Magistério- Pedagogia- Pés em 4 anos
Ed. Infantil e Coordenacéo
Escolar
Maria Aparecida 3°ano Magistério- Psicologia P6s em- 30 anos
Psicopedagogia
Tatiana 3°ano Magistério -Pedagogia- Pés em 22 anos
Metodologia do Ensino
Giovana 4° ano Magistério- Pedagogia- Pés 30 anos
Psicopedagogia e Metodologia do
Ensino
Rosa 4° ano Pedagogia- P6s em 3 anos
Psicopedagogia e
Fatima 5°ano Pedagogia- P6s em 5 anos
Psicopedagogia e Inspec¢éo
Escolar
Julia 5°ano Pedagogia 2 anos
Mariza 5°ano Magistério -Pedagogia- Pés em 22 anos servigo
Metodologia do ensino
Diretora Viviane Magistério - Letras 22 anos
Supervisora Vera Pedagogia- Supervisdo e Pds em 15 anos
Metodologia de Ensino
Claudia Eventual Normal Superior 3 anos
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As professoras dos trés primeiros anos do EF (1° ao 3° recebem uma
atencao especial da supervisao, intensificando o apoio ao trabalho, principalmente
no que diz respeito a recuperacdo dos alunos; este apoio se destina a estimular as
professoras ao cumprimento das metas postas. Assim, os esforcos para superacao
dos problemas com alfabetizacdo e letramento dos alunos tendem a ser trabalhados
nestes anos iniciais. A escola, na medida do possivel, tem escolhido os professores
dos trés primeiros anos do EF, estabelecendo um perfil de alfabetizador; quer pela
experiéncia com alfabetizacdo quer pela formacao voltada para esta area. Com a
rotatividade de professores, entretanto, nem sempre este perfil € contemplado.

Observa-se que h& subgrupos bem unidos, que desenvolvem projetos e o
planejamento em parceria, principalmente as professoras que atuam com as
criancas da mesma etapa. Apesar de todas demonstrarem interesse em melhorar a
atuacao profissional, muitas nao participam de cursos oferecidos pela SEE-MG; em
alguns casos, argumentam que nao tém disponibilidade de horéarios para frequenta-
los. Nestes casos, recebem orientacbes e participam de discussdes sobre o
processo educativo somente nas reunides de Modulo Il. Embora o objetivo principal
da escola seja a formacao permanente dos sujeitos, isto posto como potencial para
melhorar a qualidade de ensino, na pratica ainda é um objetivo para se conquistar.
Este objetivo pode ser observado a partir do excerto da Proposta Pedagdgica da

Escola:

Consolidar a identidade da escola com uma pratica educativa
inovadora, onde os profissionais em formagdo permanente possam
proporcionar aos alunos educacao integral e harménica, permitindo o
desenvolvimento intelectual, fisico, psicol6gico, afetivo e social,
considerando as diferencas individuais e a realidade. ( PP, 2009,
p.15)

Nos encontros promovidos pela SRE, nem sempre todos os professores séao
convocados; geralmente, a participacdo € dos supervisores e diretores. No ano de
2010, nenhum encontro foi organizado para professores. A diretora e a supervisora
participaram de dois encontros do PIP, em que a tematica de alfabetizacdo e
letramento foi tratada, no sentido de orientar as escolas para atingir as metas de que
todas as criangcas estejam lendo e escrevendo aos 8 anos, e reduzir, assim, 0s

alunos identificados como de baixo desempenho nas avaliagbes do Proalfa e Proeb.
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4- Contexto observado: reunides de moédulo |l

A preocupagdo com a melhora no desempenho dos alunos € uma constante
nas politicas educacionais mineiras; entende-se que a formacao do professor é uma
dimensao imprescindivel neste processo, sdo questdes amplamente divulgadas no
documentos e nas reunides da SEE-MG. Porém, os cursos de formacao oferecidos
atingem uma minoria de alfabetizadores; por exemplo, no ano de 2009, dos dois
cursos oferecidos em cidades mineiras (Vigcosa e Uberaba), com a duracéo de 15
dias cada um, somente duas professoras da escola focalizada participaram. Estas
professoras deveriam repassar os conteudos dos cursos para as demais; mas, isto
nao vem ocorrendo com eficiéncia. Somente uma professora conseguiu repassar
parte do curso, a outra ndo teve oportunidade. Problemas como falta de tempo ou
desmotivacdo para encontros com 0 grupo, sdo apontados como responsaveis por
esta questdo. Portanto, nem sempre se obtém os resultados esperados. No ano de
2009, todas as professoras dos anos iniciais do EF foram convocadas para participar
de uma capacitacdo, de 8 horas, relacionada ao PIP e ao material de apoio. A
impossibilidade destes cursos atingirem a todos é flagrante. As justificativas
recorrentes referem-se a questdo do horario, ao fato de muitos professores da rede
terem outro cargo no contra turno e também alega-se a necessidade de
cumprimento dos 280 dias letivos, ndo sendo possivel a dispensa destes
professores para frequentar os cursos; a escassez de oferta pelos 6rgaos
competentes é um outro ponto criticado pelas docentes. A participacdo de todos
parece ficar cada vez mais dificil. No segundo semestre de 2010, um curso na
modalidade EaD, foi oferecido pela SEE-MG, em parceria com a Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais aos professores dos 1°s aos 9°s anos. Sao
11 profissionais desta escola que participam do curso; dentre estes, 7 séo
professoras participantes de nossa pesquisa. O tema desta formacéo foi Educacéo

Inclusiva para Profissionais da rede publica de Minas Gerais.
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A SEE-MG, desde a implantacdo do EF de 9 anos, orienta as escolas
mineiras a se organizarem, principalmente nas reunides semanais de Médulo 117,
privilegiando, neste espaco, a formacdo de alfabetizadores. As exigéncias
postuladas pelo Decreto mineiro n°® 43.506, de 7 de agosto de 2003, pelas
Resolucdes n° 430 (de 8 de agosto de 2003), n® 469 (de 22 de dezembro de 2003),
bem como pela Resolugéo da SEE-MG n° 1.086, de abril de 2008, relativos ao EF de
9 anos, enfatizam a necessidade de organizar as escolas para conquistar maior
competéncia nas habilidades de leitura e escrita dos alunos. Conforme apontado

pela diretora na abertura da primeira reuniao de agosto de 2010:

Diretora Viviane: O objetivo deles [refere-se a SEE-MG] é que os alunos até os 8
anos estejam lendo e escrevendo, a preocupacdo com a alfabetizacdo. Entao,
pensando nisto, nesta cobranca da secretaria nas avaliacdes externas [propondo um
novo direcionamento para as reunifes], a gente vai comecar por isto [estudos sobre
alfabetizacao e letramento] porque € uma cobranca que a gente tem em cima disto:
alfabetizacao e letramento € uma preocupacao de todos nés e € uma realidade que
nos temos.

Uma questao apresentada pelo grupo, que pode interferir neste momento de
formacdo e que parece impulsionar a reorganizacdo deste espaco, refere-se a
problemas de ordem burocratica que permeiam o pedagdgico da escola; observa-se

isto em falas como:

Supervisora Vera: [Precisamos ver] como vem sendo o Mdédulo, uma coisa, assim
muito burocratica, e a gente sabe que € [...].Para nédo ficar s6 na parte burocratica,
porque a parte burocratica nés vamos ter que fazer dando ou ndo dando tempo. Que
€ a papelada do diario, que n6s vamos ter que preencher mesmo. Entdo [espero]

gue a gente possa mudar um pouquinho, este médulo nosso. [...] A gente se

23 A Lei 7.109 de 13 de outubro de 1997 gue contém o estatuto do pessoal do magistério publico o
Estado de Minas Gerais, determina a carga horéaria dos professores de 24 horas, distribuidas em dois
modulos. O médulo | corresponde a regéncia efetiva de atividades, area de estudo ou disciplina; o
modulo I, destina-se a elaboragcdo de programas e planos de trabalho, controle e avaliagdo do
rendimento escolar, recuperagdo dos alunos, reunides, auto aperfeicoamento, pesquisa educacional
e cooperacdo; no ambito da escola, deve ser aproveitado para aprimoramento tanto do processo
ensino-aprendizagem, como da acéo educacional e participacdo ativa na vida comunitaria escolar.
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comprometeu a estudar, pelo menos a ler, este periodo [para estudo e leitura] a
gente tem que tirar, sendo nosso moédulo fica macante: é sO diario de classe, so

coisa de aluno, é recuperacao, tudo isto. Se a gente no tirar este tempo [...]

Com a politica de implantagdo do EF de nove anos e o Programa de
Intervencdo Pedagodgica: Alfabetizacdo no Tempo Certo, as reunides de Médulo I
devem oportunizar o estudo do material de apoio ao EF de 9 anos, de tematicas a
ele relacionadas, as acdes do PIP, as relacGes entre a teoria e a pratica, bem como
analisar o desempenho dos alunos, individualmente e no conjunto da escola,
determinado pelas avaliagbes do Proalfa e Proeb. Estas instrucbes sao
constantemente apresentadas pela equipe da SRE. Porém, o que se observa na
pauta destas reunides é que a discussdo sobre a pratica docente ndo € uma
constante. Em somente duas reunibes durante o segundo semestre de 2010 foi
pedido que as professoras contassem 0 que estavam fazendo; na primeira destas
reunides houve o dominio de uma professora do 3° ano, que havia preparado o
material para falar, e algumas professoras do 4° ano; as outras participantes foram
fazendo pequenos comentarios, o que nao permitiu uma reflexdo sobre a prética,
mas somente apresentacdo de atividades ou conforme a supervisora disse, de
“sugestdes”. Muito embora a diretora tenha apresentado propostas na tentativa de
estruturar este espaco para a formacdo mais significativa e, assim, favorecer
discussoes, reflexdes sobre conhecimentos e sua confrontacdo com a pratica, os
limites destas acfes foram constantemente evidenciados.

A reunido pedagogica deve proporcionar a reflexdo critica e coletiva sobre a
pratica e, segundo Vasconcelos, “negar este espaco é contribuir para o desperdicio
da cultura pedagdgica [para o] refor¢co da dicotomia teoria-pratica, alem de ser uma
forma de negar o saber (o poder) do professor” (VASCONCELLOS, 2006, p.123).
Nos depoimentos podemos perceber a necessidade de um espaco de estudo e
reflexdo coletivo, que possa contribuir com a pratica docente de forma mais

competente, e esforgos neste sentido foram sinalizados:

Diretora Viviane: O objetivo principal do médulo 1l é a capacitacdo em servico. [...] E
um momento de estudo, de estar buscando, estudando novas metodologias, novas
estratégias para que a gente possa aplicar no nosso dia a dia, na nossa sala de

aula, aplicar com nossos alunos. E, por ser um dos objetivos do mddulo, a
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capacitacdo em servico, esse momento de estudo mesmo, nés pensamos na gente
fazer uma coisa que a gente fale assim: nédo, este ano, este semestre no médulo
nés estudamos este tema, foi abordado este assunto, esse tema e eu consegui tirar
alguma coisa disto. Para nao sair do modulo e falar assim: foi ao médulo, ficamos la
uma hora e meia e ficamos, as vezes, em discussfes que ndo levam a nada, sem
um estudo de alguma coisa que venha a acrescentar na nossa pratica diaria.
Entdo, nos pensamos em [...] trabalhar com o tema de alfabetizagéo e letramento.
[...] n6s vamos pesquisar juntos. E um estudo nosso, mesmo. Quando eu falo
nosso, meu e da Vera, que a gente vai estudar juntos, mesmo [...] vai ser um
trabalho em conjunto mesmo. Entdo, a gente esta estudando sobre este tema,
discutindo sobre este tema e levar este nosso estudo aqui, que ele ndo fique sé
aqui. Levar este nosso estudo para a sala de aula. Usar o que a gente esta vendo
aqui, esta estudando para aprimorar nossa pratica, melhorar nosso trabalho em
sala de aula. E ai, n6s pensamos na alfabetizacdo e letramento, para comecar
nosso estudo agora. [énfases nossas].

Este ultimo excerto € bastante instigante por condensar varios topicos
implicados em processos de formagédo continuada ou de capacitacdo em servigo,
como a diretora nomeia 0s encontros. Remete a importancia crucial de estudo, de
gue seja um trabalho coletivo, de que nao se encaminhe para “discussées que nao
levam a nada”, o que sabemos ser frequente queixa entre professoras. Coloca
também a luz questdes relativas as relacbes entre teoria e pratica. Estamos diante
de um ponto fundamental das discussdes apresentadas por diversos autores sobre a
formacao de professores: a unicidade entre teoria e pratica, ou a falta de concepcao

desta relacéo. Talvez este seja 0 elemento nuclear dos questionamentos docentes:

Supervisora Vera: “E pensando no médulo fazendo uma coisa que seja mais

significativa para gente, igual a Tatiana mesmo ja questionou”.

Esta questdo precisa ser estruturada a partir dos esforgcos de toda equipe,
Gatti (2000) relata que esta dicotomizacao teoria e pratica, ndo é uma questéao
recente na formacéo dos educadores, mas € bem persistente. Ao discorrer sobre a
possibilidade de solucionar esta questao diz que: “esta visdo s6 se consolida com
uma visédo de contexto e com o delineamento de projetos de agao, os quais implicam

uma espécie de filosofia de agao” (p.56).
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No entanto, apesar de percebermos as queixas docentes sobre as reunides
de modulo Il, os esfor¢cos para transformacdo foram iniciativas da diretora e da
supervisora. Conforme enunciados acima da diretora e supervisora, explicitam-se a
necessidade e as possibilidades para reconfigurar estas reuniées, mas este ndo é
um projeto coletivo. Gatti (2000) diz que prescindir desta forma de planejamento e
construgéo, pode gerar uma forma de atuacdo mecanica, desprovida de sentidos,

fragmentada (p.57), gerando a falta de envolvimento.

Supervisora Vera: Vocés se lembram da apostila que eu dei? Dei uma semana
antes. Acho assim, vamos fazer um esforco. [muitos acenaram que ndo lembravam]

A gente vai comentar a respeito disto que eu passei e acho que da trabalho falar de
uma coisa que muita gente ndo leu. Vamos comentar o que se vocés nao leram? A

gente se comprometeu a estudar, pelo menos a ler.

De maneira geral, a supervisora faz apontamentos sobre a falta de envolvimento
dos professores na leitura, nas discussbées ou debates, bem como na proposta de
mudancas, pede maior envolvimento, estudo e a cooperagcdo na construgdo de
metodologias diferenciadas que atendam a alfabetizacdo e letramento. Durante
nossa permanéncia em campo, nao observamos um envolvimento geral do grupo
em participar nas discussdes; poucas professoras discutem as temaéticas,
principalmente quando se trata de questdes teodricas. Com certeza as mudancas no
moddulo ndo ocorreram conforme as expectativas do inicio do semestre. Os
problemas ja apontados no capitulo Ill, que retratam de maneira geral este tipo de
reunido, como a excessiva burocratizacdo que € fruto de um controle externo, ou o
preparo/ despreparo das reunifes. Podem interferir nos resultados positivos, e por
mais que se apresente proposta nesta direcdo, algumas questbes sao persistentes
como, des&nimo e o0 n&o envolvimento de muitos professores.

No final de novembro, trés meses apds a supervisora e a diretora salientarem

as propostas de mudancas no médulo, diz a supervisora.

Supervisora Vera: Eu ndo queria que a gente terminasse o médulo sem fechar isto,
gue a gente comece 0 ano com novas ideias, sei que esta cansativo [modulo I1] esta,
mas as vezes a gente programa fazer as coisas, igual dos médulos, mas acontece

alguma coisa e foge.
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Do ponto de vista de nossas observacdes podemos dizer que estes esforcos
devem permanecer, pois acreditamos que sao estes movimentos que encaminham
projetos mais consistentes. Lembramos, porém que ndo da para se pensar em uma
mudanga nesta proporcdo em um tempo tdo curto. “Reverter um quadro de ma
formacdo ou de formacdo inadequada ndo é um processo para um dia ou alguns
meses, mas para décadas” (GATTI, 2000, p.4).

Os temas trabalhados nas reunides se intercalaram entre os de carater
pedagdgico e os administrativos, conforme as determinacdes e/ou necessidades da
escola. Sao coordenadas pela supervisora e/ou diretora que tém o papel de escolher
e apresentar as tematicas, preparar os textos e as dinamicas dos encontros. Em
cada um deles, as coordenadoras esforcaram-se por promover a discussdo e
debates no grupo, mas nem todas as professoras se manifestaram. E quando isto
ocorre,as manifestacbes ndo se expandem para a reflexividade como propdem
Sadalla e Sa Chaves(2008): um movimento coletivo, sistematico, transitando do
individual para o coletivo e vice-versa. Para as autoras, é este movimento que tem
sentido na constitutividade e no aprimoramento do sujeito e do grupo. E lembrando
com Mizukami (2011) o desenvolvimento coletivo e individual exigem processos
colaborativos ndo invasivos.

N&o registramos uma dinamica regular no desenvolvimento do trabalho,
alternando-se as discussfes de textos, videos, recortes do material do Ceale,
dindmicas de grupo, videos, sugestdes de atividades; mas, todas estas estratégias
estdo sempre centradas nos temas da alfabetizag&o/letramento. Ainda analisando a
dinamica destes encontros verificamos que, os materiais “Guias do Alfabetizador” e
a “cartilha Cantalelé", nao foram discutidos ou colocados em pauta; em uma reuniédo
com as professoras de primeiro ano, houve o questionamento se estavam usando e
0 que achavam do material do PIP. Em outra reunido, a supervisora recortou parte
do material do Ceale para fazer uma leitura. Estes pequenos investimentos,
entretanto, ndo significam que ocorreu uma analise adequada do material; tratou-se,
apenas, da manifestacdo sobre a apreciacdo ou nao, de recortes, fragmentos de
estudo. Quanto ao desempenho dos alunos e as avaliacbes do Proalfa e Proeb, as
reunides de conselho de classe (das quais ndo participamos) foram especificas para
estas discussdes. As acbes do PIP também ndo foram discutidas neste tempo;

fomos informadas que as discussdes ocorrem sempre no comeco do ano letivo e no
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més de junho, quando a escola toda se envolve na discussdo e elaboram-se
pequenas acdes/projetos para proceder a intervencdo pedagogica e melhorar o
desempenho das criancas.

Acompanhamos sete reunides de carater pedagogico, relacionadas ao
interesse de pesquisa. As demais reunides, de carater administrativo ou destinadas
a resolver algumas questdes pontuais da escola, ndo tivemos autorizacdo para
grava-las. No total do segundo semestre de 2010, foram 11 reunides, seis das quais
participamos. No més de dezembro, mais 3 reunides de Moddulo Il foram
programadas para Conselho de Classe e encerramento do semestre.

Na escola em que se desenvolveu a pesquisa de campo, estas reunides
semanais aconteceram com a presenca de 13 professoras dos anos iniciais do EF
(ou seja, professoras do primeiro ao quinto ano do EF), além da supervisora e da
diretora e da professora eventual. A maior parte das reunifes foi realizada nas
quintas feiras, com a duracao aproximada entre 1hora e 30minuto ou 2 horas.

O conhecimento é o ponto fundamental no rompimento da dicotomia entre a
teoria e a pratica, frequentes na formacao dos professores. Parece-nos indiscutivel
que as reunides do Modulo Il constituem-se num locus privilegiado para a
construcdo e/ou aprofundamento destas relacbes e que ha intencdo das
coordenadoras em materializa-las. No decorrer das reunides aqui analisadas a
pratica € mencionada (sobretudo por referéncias a atividades realizadas) e ha
vestigios de teoria em algumas das definicbes dadas pelas participantes para
alfabetizacdo e letramento. Sendo assim, as reunides podem ser importantes no
objetivo de permitir a explicitacdo das concepcbOes das professoras sobre o0s
processos que devem fazer acontecer, sobre aquilo que precisam ensinar as
criancas com quem trabalham. N&o é demais reafirmar que se queremos ultrapassar
o modelo da racionalidade técnica e a hierarquizacéo entre os saberes (Cf. FRADE,
2010), entdo, ouvir as enunciacdes das professoras € essencial, com todas as suas
singularidades, limites, potencialidades e alternéncias. Mas, € necessario avancar e
colocar todos estes elementos em discussdo e em didlogo com fundamentos

tedricos.
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CAPITULO V- ANALISE E INTERPRETACAO DO DADOS

As andlises para categorizacdo do material empirico foram delineadas a partir
das reflexdes sobre os temas que foram surgindo nas reunifes e sobre a propria
dindmica que as caracterizou. Como ja apontado as fontes dos dados empiricos
foram: analise documental e do material de apoio as reformas educacionais
mineiras; observacao participante das reuniées de modulo Il, gravadas e transcritas
na integra, acdo apoiada por um diario de campo.

Realizamos um constante exercicio de reflexdo e revisdo do material, uma
vez que em Ludke e André (1986, p.49), encontramos fundamentos para
compreendermos que “a categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise” e a
apresentacao dos resultados requer revisdes e reflexdes, bem como a compreensao
de novas ideias que possam surgir com o desenvolvimento do trabalho analitico.

A partir da leitura flutuante de toda a transcricdo do material 4udio gravado,
evidenciamos alguns indicadores. Estes indicadores foram selecionados tendo em
perspectiva 0s objetivos da pesquisa, que nos orientaram para o trabalho de
identificacdo de constantes repeticdes, das contradicbes observadas, ou mesmo do
siléncio quando havia expectativa de participacdes das professoras. Através da
leitura flutuante, fomos ouvindo também outras questbes que emergiram, que nao
foram enunciadas nos objetivos, mas foram muito relevantes.

Esta leitura nos possibilitou avancar para o trabalho de categorizacédo,
procedimento analitico que nos permite uma juncdo de ideias ou a construcao de

categorias.

A partir da construcdo de categorias avancamos para uma fase mais
interpretativa, considerando ndo sO as falas de nossos sujeitos, as singularidades
em que elas foram pronunciadas, mas o préprio contexto das reunides de Médulo I,
a qual consideramos um espaco importante de trabalho coletivo e desenvolvimento
do docente. Nestas analises destacamos as categorias em quatro eixos tematicos,
(i) as concepcdes de alfabetizacéo; (ii) as concepcdes de letramento, (iii) a relacdes
entre alfabetizagdo e letramento; (iv) a tematizacdo sobre o material pedagégico.

Logo a seguir focalizamos estes cada um dos eixos tematicos, ressaltando a

interrelacdo e a interpenetracao existente entre este temas.
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1- Concepcdes de alfabetizacao:

As concepcdes sobre a  alfabetizacdo foram  depreendidas,
fundamentalmente, de duas reunibes; uma, em que a diretora e a supervisora,
através de uma dinamica, pediram as professoras que colocassem o que entendiam
por alfabetizacdo, podendo ser em uma palavra ou frase; a outra, em que a
supervisora indaga sobre o trabalho que as professoras dos primeiros anos
realizavam na turma, com relacdo a este processo. A partir de entdo, foi possivel
identificar alguns nudcleos de concepcdes das professoras sobre o termo

alfabetizacao:

1.1- A alfabetizagdo como sindnimo de atividades mecanicas e pouco
significativas:

No que se refere a alfabetizacdo pudemos perceber esta associacao, pois as

professoras referem-se a esse processo definindo-o como:

Marly [prof. 1°ano]: E a codificacdo. O bebé baba, a pata nada.
Maria [prof. 1°ano]: Fénico, silabacao ou cépia.

Marly [prof. 1°ano]: Caminho Suave... Cartilha silabica.

Fatima [prof. 5 °ano]: BA-BE-BI-BO-BU.

Tatiana [prof. 3°ano]:: Eu me lembro assim: “Eu me chamo Lili”.
Edna [prof. 2°ano]:: Caminho Suave. Era tdo bonitinha aquela menina indo para
escola.
Fatima [prof. 5° ano]:: A minha era VA-VE-VI-VO-VU.
Mariangela [prof. 2°ano]:: O bebé baba.
Diretora Viviane: Tinha o “Vové viu a uva’.
Fatima [prof. 5°ano]:: E “lvo viu a uva’.
Houve uma tendéncia generalizada em remeterem-se as experiéncias de
quando foram alfabetizadas, como se alfabetizacdo n&o se constituisse por novos

sentidos no trabalho atual. Mesmo que a diretora tenha sido clara ao pedir que
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falassem da alfabetizacdo tomando pelas experiéncias e também se orientassem
pelo texto oferecido para subsidiar a reunido (anexo Il) ou por outras leituras que ja
tivessem feito ao longo de sua formacéo:

Diretora Viviane [...] Dentro daquilo que vocés ja conhecem, vamos pensar um
pouquinho como nos fomos alfabetizados, como é que foi nossa alfabetizacdo e
dentro deste texto e de tudo aquilo que voceé ja leu [...] Ndo € s6 quando nos fomos
[alfabetizadas],ndo... Nés, que temos anos de servigo, comecamos a trabalhar e n6s

usamos muito desta pratica.

Mesmo com este apontamento, sao insistentes as relagOes feitas entre a
alfabetizacdo com suas experiéncias de alfabetizadas e ndo de alfabetizadoras. “Eu
reprovei de ano porque eu néo lia as palavras “fixo, taxi, crucifixo”. Eu ndo conseguia
decodificar...” [Rosa prof 4° ano].

Talvez aqui resida o grande impasse identificado por autores como Soares
(2004) e Leite (2010) no que diz respeito a um dos impactos que interpretacdes do
construtivismo possam ter tido nas redes de ensino: com a radicalizacao das criticas
ao trabalho essencialmente vinculado a codificacdo/decodificacdo, perde-se o foco
da necessidade de alfabetizagdo, da importancia do sistematizagdo do codigo para
as criancas. A alfabetizacdo é definida nas respostas das participantes, sempre
utilizando os verbos no passado. Inferimos que isto possa ocorrer em decorréncia de
associarem a alfabetizacdo com aspectos puramente tradicionais e pelo receio em
assumir a alfabetizacdo como uma pratica atual e absolutamente necessaria a
apropriagao da escrita.

Este tipo de associacdo poderia também ser o resultado da secundarizacao
gue a sistematizacdo do trabalho pedagdgico sofre, a partir de meados dos anos
1980 (LEITE, 2010). Para o autor, o advento do construtivismo teve como efeito
imediato a restricao, “de forma velada, do trabalho sistematizado de alfabetizagcdo na
rede de ensino, pois entendia-se que este chocava-se frontalmente com a ideia de
que o sujeito constréi o conhecimento.”(p.56). Mesmo o trabalho de alfabetizacdo
sendo o foco da pratica destas professoras, nao apontam, ao menos na dinamica
desta reunido, que a alfabetizacdo tem significado e relevancia, no contexto atual.
Reforcando esta ideia, na conclusdo da dindmica da reunido do Modulo II, a
supervisora, ao ler os apontamentos sobre a alfabetizagcdo faz o seguinte

comentario:
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Supervisora Vera: Gente, entdo aqui os métodos que a gente... Nao s6 os métodos,
mas o0 que marcou. [refere-se aos exemplos que as professoras deram]

Em outros momentos, a supervisora sinaliza a importancia de se identificar
modos pelos quais a alfabetizacdo pode ser pensada para além da técnica:
Supervisora Vera: O que a gente precisa é fazer a alfabetizacédo significativa, sair

deste nosso mundinho aqui. Em momentos ela [a alfabetizacéo] € importante.

1.2- Implicagdes nas praticas: reforco do modelo tradicional

Mesmo com dificuldades de apontar modos mais contemporaneos de se
trabalhar com conceito de alfabetizacdo, percebe-se que o trabalho de ensino-
aprendizagem dos aspectos técnicos da leitura e escrita, ou seja, a alfabetizacao
tém muito vigor na prética das docentes dos primeiros anos do EF e que privilegiam

este termo em detrimento do letramento.

Lucia [prof. 1° ano]: A Larissa tem um problema sério, ela escreve um pedacinho e
nao consegue ler aquilo; portanto, eu fiz um caderninho e estou treinando com ela.
Ela estd s6 copiando, ela comeca escrever e vai até aqui, ela ndo vai até o final da
linha. O caderno dela comeca e vai parando. Nao tem sequéncia... Estou treinando
isto com ela. Eu tenho trabalhado muito assim: como eles tém muita dificuldade, eu
estou muito em cima da palavra. Ai o que eu faco: quando eu introduzo, eu falo
assim: fala para mim uma [palavra] que comeca com isto [refere-se a alguma letra].
O menino fala, eu escrevo, vou falando. Eles que formam. Eu encho o quadro

[refere-se a lousa], eles vao fazendo a leitura. [énfases nossas]

As palavras destacadas merecem reflexdo, pois denotam sentido bem
tradicional, principalmente quando n&o se percebe outras possibilidades mais
produtivas que poderiam contrastar com: “s6 copiando”, “treinando”, “0 menino fala,
eu escrevo”, “encho o quadro”. Quando interpeladas pela supervisora sobre a
contextualizacdo do trabalho de alfabetizacdo e sobre a importancia de se trabalhar
com palavras, e nao apenas com aspectos mecanicos, algumas professoras

respondem:
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Lucia (prof. 1° ano): Sim, [trabalho] com palavra. Eles copiam, eu circulo duas
palavras ou trés e peco para fazer uma frase. [a frase é sempre coletiva, as criancas
ditam e a professora escreve]

Marly (prof. 1° ano): Dei um pirulito e chamei dois para escrever uma frase sobre o
pirulito. Cada dois escrevem uma frase e montamos o texto. Ficou muito
interessante, mas repetitivo.]...]

Marly (prof. 1° ano): Eu trabalho a frase, tomo a leitura e peco para eles
escreverem outra frase. Eu estou trabalhando aqueles textos pequeninos [...] “O rato
roeu a roupa do rei de Roma”, sabe? Pequenininho...

Supervisora Vera: Pequenino igual a da ZAZA? [refere-se ao texto da Zaza, trecho

da cartilha: “Zaza é a boneca”

Cabe aqui uma discussao sobre a metodologia de alfabetizacdo que pode ter
como ponto central a palavra ou tema gerador que é amplamente discutido por Leite
(2010). Diz o autor (ao apresentar o significado deste trabalho assim como os
critérios que devem ser postos diante desta proposta): o significado da palavra para
a crianga, as possibilidades de discusséo em contextos mais amplos, assim como 0s
contelidos linguisticos que sdo necessarios a aquisicdo da leitura e da escrita séo
fundamentais. Para este trabalho, o autor aponta etapas que devem ser observadas
como: a tematizacdo, na qual as criangas se expressam das formas mais variadas; a
problematizacdo mediada pelo professor que trabalha o conhecimento por meio de
diversos recursos; analise/sintese, que consiste no trabalho sildbico da palavra
(decomposicdo da palavra em silaba e novas organizacfes - enfatizando a relacédo
grafema-fonema); fixacdo da leitura e da escrita, incluindo aqui géneros textuais
variados, com “textos reais, presentes no ambiente social da crian¢a’(p.61); e o
trabalho de avaliacdo continua, que possibilita o diagnéstico e a revisdo de todo
trabalho (Cf.LEITE, 2010).

Outro referencial importante de ser apontado sdo os cadernos do Ceale
principalmente os de namero 2, 3 e 6. Nestes cadernos podemos encontrar as
possibilidades metodoldgicas no trabalho com a escrita e leitura de palavras e
textos. Estes volumes tém como propdsito, principalmente, a orientacdo de
atividades no processo de alfabetizacdo, organizando o trabalho com as
capacidades linguisticas que devem ser adquiridas pelas criangas neste processo
(CEALE/SEE-MG , 2004, vol.2,3 e 6).
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O trabalho com as capacidades linguisticas vai exigir o dominio de
conhecimentos especificos na area, os quais o professor alfabetizador ndo pode
prescindir. Ao apontarmos estes conhecimentos, apresentando as ideias de Leite
(2010), ou as orientacbes apresentadas nos cadernos do Ceale/SEE-MG (2004),
pretendemos contribuir com alguns elementos para que o professor organize um
trabalho preciso, ou mesmo busque novos aportes que sustentem sua pratica.

Através destes exemplos podemos refletir sobre o modelo que as professoras
propdem para a alfabetizacdo. O que dizem direciona-se para a abordagem da
alfabetizacdo estritamente tradicional, correndo-se o risco, entdo, de nao se
compreender a alfabetizagdo no sentido de “promover o transito linguistico em
diferentes campos e com diferentes instrumentos. Na medida em que desejamos um
leitor flexivel, capaz de lidar com diversos textos” [...] (COLELLO, 2010, p.106).

Ao mesmo tempo, colocamos em pauta questionamentos acerca das
possibilidades e capacidades linguisticas que serdo construidas pelas criancas ao
se alfabetizarem, prioritariamente, com textos do tipo: “da ZAZA” “do rato”, “do
aquéario”, “a galinha do vizinho bota ovo amarelinho”, “Serra, serra, serrador...serra
um dois trés...” (apresentados pelas professoras, durante as reunides, como
exemplos de textos utilizados em seu trabalho pedagdgico). Nao se trata de
desconsiderar nenhum tipo de recurso no trabalho de alfabetizacdo, mas
consideramos importante pontuar que se este se limitar a este tipo de textos, 0s
resultados, dificilmente atenderdo as transformacgfes necessarias nas habilidades de
leitura e escrita de nossos alunos.

Esta tendéncia é refor¢cada pelos enunciados abaixo:

Marly [prof. 1° ano]: Vera [dirigindo-se a supervisora], eu acho o seguinte: este ano,
eu achei mais interessante € a familia [sildbica] no quadro, os cartazes. Eles falam:
“é 0 V da vela”. Eu falo: “E”. Eles olham sozinhos e copiavam o V.

Maria [prof. 1° ano]: Os cartazes [familias silabicas] né? Eles querem escrever
“Cinderela comeu o ovo”. Tem o cartaz do ovo, eles escrevem. Entdo, ajudou

muito.

Se estamos diante do grande desafio de resgatar as especificidades da
alfabetizacdo, que consistem, principalmente, na sistematizagao deste trabalho, em
seus aspectos linguisticos e de funcionalidade, entdo devemos descobrir o caminho

que se constitui muito além do modelo tradicional de memorizacdo, de copia, de



136

leituras e de producdo de textos cartilhescas, do objetivo restrito ao dominio do
codigo escrito que ainda se revelam no desdobramento das praticas docentes.
Observamos que o trabalho de alfabetizacdo esta centrado na codificacdo e
decodificacdo, sem articulacbes com o letramento. Este aspecto do modelo
tradicional, parece direcionar quase totalmente a alfabetizacdo para as classes
iniciais (1° ano) do EF, postergando-se o trabalho com o letramento, para as séries
subsequentes. Comentarios como o0 da professora Tatiana que diz, referindo-se
trabalho pedagogico, que “primeiro alfabetizava, depois letrava”, como se este
modelo ocorresse somente em um tempo passado, tornam-se contraditorios diante
do que pudemos observar nos encontros de Modulo Il com as professoras do
primeiro ano. Ao serem questionadas pela supervisora sobre o trabalho que
desenvolvem nas suas turmas, foi possivel perceber que estas descrevem um
trabalho de alfabetizagcdo extremamente alheio ao letramento, sem a utilizagdo das
competéncias crescentes neste processo de codificagdo/decodificacdo no contexto
das praticas sociais. Ou seja, ha varias indicacdes de que as professoras continuam
segundo a concepgao de “primeiro alfabetizar e depois letrar”.

Quanto ao apontamento de modos de producéo de textos que ndo buscam
um significado no contexto das préaticas sociais de leitura e escrita, vamos resgatar

um trecho significativo neste sentido:

Maria (prof. 1° ano): Eu trabalhei o texto do macaco Mimi. Eu mandei fazer: “Mimi
ama a macaca Mimi”, tal, direitinho. Depois, tem do macaco e da macaca, quando
entrei na letra M. Mandei copiar trés vezes toda a leitura [refere-se a frase
destacada]. Agora, quando eu dou o macaco, eles escrevem. A maior belezinha,
como eles gravam fazendo o texto. Eles escrevem “Mimi ama a macaca Mimi’;
posso escrever tia: “Mimi ama a macaca Mimi?”. “Pode”. Eles pegam palavras do
texto. Geralmente eu dou o texto, depois eu dou a figura do texto para eles fazerem
frases. Eles fazem tudo por associacdo. Como a gente trabalhou: “a banana na
letra B”;, entdo eles ja sabem: “0 macaco comeu a banana”. Eles ja fazem
direitinho, tudo tem que estar interligado para eles.

Para a professora, quando a crianca vai desenvolvendo sua escrita e
expandido esta capacidade, ela é capaz de associar as palavras, 0 que representa

para ela um grande avanco.
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N&o podemos deixar de considerar que certas atividades feitas repetidas
vezes e mais produtivas para a memorizacdo podem representar um instrumento
importante para o alfabetizador; mas, o desafio consiste em, ao mesmo tempo,
articula-las com praticas mais significativas ou com eventos de letramento,
enfatizando-se que a palavra escrita se define em seu carater simbolico, seu
significado, compartilhado no grupo social.

Ha uma grande preocupacdo entre os tedricos da alfabetizacdo de que este
processo — apesar de todos os avancos no ambito académico - ainda se ligue a
aspectos puramente mecanicos, ou quanto ao “esvaziamento do processo de
alfabetizacdo” (SOARES, 2004; LEITE, 2010, p.136), em que se perde de vista as
especificidades linguisticas da aquisicdo da escrita. Argumentam estes autores
(assim como outros) o quanto o conhecimento dos contetudos implicitos no processo
de alfabetizacdo devem ser objeto de dominio docente. Torna-se pertinente, entéo,
questionar a falta de dominio ou de apropriacdo deste conhecimento pelas
professoras. Quando questionadas pela supervisora sobre as capacidades
linguisticas que devem ser trabalhadas no primeiro ano (compreender o principio
alfabético do sistema da escrita, ler e escrever palavras e sentencas®?), encontramos

a seguinte resposta:

Maria [prof. 1° ano]: Compreender o processo alfabético, isto eles ja sabiam no
primeiro bimestre, a sequéncia alfabética. Desde o primeiro bimestre a gente ja
trabalha isto. Ler e escrever palavras e sentencas, todos eles escrevem. [énfase

nossaj

As demais professoras dos primeiros anos ficaram em siléncio. O dominio dos
contelidos linguisticos devem ser postos como objeto na formacéo do docente, pois
considerar que a natureza do processo alfabético se relaciona puramente ao
dominio alfabético é um grande equivoco. Esta necessidade se evidencia,
principalmente, ao refletirmos sobre o trabalho pedagdgico que tem sido organizado
por estas professoras, que precisam planejar para desenvolver estas capacidades
no grupo de alfabetizandos, e que nado percebem que estas capacidades

implicam/envolvem habilidades muito além da ordem alfabética.

** Contelido da Resolucdo SEE n° 1086, de 16 de abril de 2008.
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Marly [prof. 1° ano]: Este ano eu trabalhei a girafa, no G, depois eu coloquei a
familia. Quando eu coloquei a familia na parede, eu falo “é o ga do gato, o gi da
girafa”.

Lucia [prof. 1° ano]: Aqui é [ mostra a letra j] o jato d’agua é o J. Eles ficavam
assim: “E a mangueira tia? [associando a letra j ao jato d’agual, é a girafa? [quando

se referem ao G].

Pensamos que metodologias como esta utilizada pelas professoras podem
gerar certas confusdes e inconsisténcias no desenvolvimento da aprendizagem da
escrita, das criancas no inicio de seu processo de alfabetizacdo, uma vez que,
conforme os apontamentos de Luria (2010), neste periodo ha substituicdo da escrita
espontanea para a aquisicdo da escrita culturalmente elaborada, e este € um
processo bastante complexo. No inicio desta substituicdo é natural que ocorra a nao
compreensao imediata do significado e da funcdo da escrita. Sendo este um
processo complexo, sera que estas associacfes em que a criangca as vezes deve
buscar elementos “externos” para organizar a escrita sao realmente pontos
auxiliares para alfabetizacdo ? Nao estariamos perdendo o sentido de possibilitar o
trabalho da relagdo grafema-fonema?

1.3- A escolha dos métodos de alfabetizacéo

7

A organizagdo da alfabetizacdo nesta escola ndo & um processo coletivo,
conforme pudemos identificar; as professoras desenvolvem seu trabalho no plano
individual. Muitas vezes, uma professora ndo compreende o trabalho que esta sendo

realizado pela outra:

Maria [prof. 1° ano]: A Ana Carolina e a Maria Fernanda [suas alunas] escrevem
qualquer coisa eu fazendo o 7sonzinho”, [quando escrevem] sozinhas, elas

escrevem trocando. Se eu fizer o som, elas escrevem qualquer coisa.
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Lucia [prof. 1° ano]: Eu tenho dificuldade com este [método do] som. Eu trabalhei la
em Belo Horizonte, ja cansei de alfabetizar com o som, mas era diferente [refere-se
ao metodo fénico, muito difundido na politica mineira na década de 70]. Aqui foi
criado um som diferente... Eu tenho até a cartilha do método fénico, nés seguiamos
aguele. Fazia um teatro, um circo, vestia as meninas, tudo diferente.

Supervisora Vera: Mas ndo é este ndo [refere-se método fonico]. Tem gente que
nao trabalha pelo som, ndo tem problema.

Maria [prof. 1° ano]: O problema do método fonico é que tinha som semelhante...
Eu trabalhei também o fbnico, as criancas confundiam.

Lucia [prof. 1° ano]: Eu ndo gostava porque quando vocé ia dar um ditado, falava
assim por exemplo: “gato”. Eles ficavam perguntando: “é o g da girafa?”... Os
meninos ndo assimilavam mais a letra sozinha. Eles ndo falavam G, eles falavam “E
da girafa?”.

Marly [prof. 1° ano]: Este ano eu trabalhei a girafa, no G; depois, eu coloquei a
familia. Quando eu coloquei a familia na parede, eu falo: “ é o ga do gato, o gi da
girafa”.

Supervisora Vera: A gente faz isto aqui, ndo neste tipo [referindo-se ao método
fonico] introduzimos o som?. Nos segundos anos a gente tem trabalhado o som,
mas foi assim dois meses no maximo, nem chegou a isto, eu acho. Com um més e

meio eles ja estavam produzindo texto.

A inexisténcia de um método comum a todas as professoras também pode
ser constada, porém, conforme nos aponta Colello (2010), “A inexisténcia de um
método nao significa, contudo, abrir mdo de certa metodologia, isto é, uma
transposicdo pedagodgica, altamente refletida e planejada no contexto de cada
escola e, em especial, de cada grupo de classe” (p.116-117). Mas Leite (2010)
ressalta que o papel desta metodologia € central ao ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita. Em relagdo ao método de alfabetizacdo, o que deve constituir-se

como objeto de reflexdo é a rigidez destes centrados no que ensinar e quanto

ensinar, em detrimento de toda dimenséo linguistica desta aprendizagem, ou mesmo

*® No trabalho de alfabetizacdo na escola foi apontada a questdo da sonorizacdo das letras,

denominada por “fazendo o sonzinho”, trabalho que algumas professoras desta escola utilizam para o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica e que consiste numa prondncia bem lenta e detalhada do
som de cada silaba da palavra, dando um intensidade na consoante e na vogal.
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dos aspectos cognitivos e socioculturais proprios do sujeito que aprende (COLELLO,
2010).

Uma boa reflexdo sobre o significado dos métodos ou de uma metodologia é
feita no material do Ceale/SEE-MG, que diz que como os meétodos ocuparam
posi¢cdo secundaria ou irrisdria nas ultimas décadas, nossa questdo maior se refere
a como e onde “inseri-los na agenda reflexiva da escola”(p.41). A concepgao de
método ndo se define apenas nas vertentes da tradicdo organizada de métodos

sintéticos e analiticos, mas expande-se podendo referir-se a:

. um método especifico, como sildbico, o fonico, o global, por
exemplo, proposto por um autor de manual ou livro didatico;

o Um conjunto de principios tedrico-procedimentais que
organizam o trabalho pedagogico em torno da alfabetizagdo, nem
sempre filiado a uma vertente tedrica explicita ou Unica;

) Um conjunto de saberes praticos ou de principios
organizadores do processo de alafebtizagdo, (re)criados pelo
professor em seu trabalho pedagégico.( CEALE/SEE-MG, 2004,
p.41)

Portanto, ao se combater as caracteristicas puramente mecéanicas que
contornam 0s antigos métodos de alfabetizacdo e, assim, desconsideram o0s
significados e sentidos produzidos pelo sujeito que aprende - questdo abordada no
nosso capitulo Il a partir dos trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1999), Soares
(2008) e Leite (2008, 2010), nao significa o abandono aos modos sistematizados
para alfabetizacdo. Nem mesmo “abandonar o aluno a prépria sorte, relegando-o ao
avanco espontaneista do conhecimento” (COLELLO, 2010, p.142). Mas, € preciso ir
além, buscando descobrir o como ensinamos a ler e escrever numa perspectiva
mais significativa.

Ao que tudo indica ha a falta de adocdo coletiva de uma metodologia,
compartilhada entre as professoras e equipe pedagdgica para o trabalho da
alfabetizacdo. Nado h& uma preocupacdo em unificar o trabalho no conjunto da
escola:

Supervisora Vera: O método é aquele que vocé domina.

N&o podemos deixar de considerar que o movimento de apropriagdo de uma
metodologia, pelos professores, ndo é uniforme nem coincidente; suas

competéncias, experiéncias, conhecimentos e intuicdes determinam os sentidos. No
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entanto, uma diretriz metodolégica decidida no coletivo é imprescindivel. Uma
reunido como esta poderia ser fundamental para o processo de reflexividade sobre a
metodologia de alfabetizacdo, no entanto este foi 0 momento Unico, no final do ano
letivo e sem possibilidade de que as questfes abordadas fossem retomadas pelo
grupo. No capitulo Ill encontramos pontos esclarecedores sobre esta forma, isolada,
onde cada um desempenha seu papel na escola. Podemos evidenciar que o
individualismo é um modelo muito presente nesta escola também. E preciso romper
com tradicBes que dificultam a colaboracdo e a cooperacéo para que as escolhas

metodoldgicas se orientem no conjunto.

2- Concepcdes sobre o letramento:

Iniciaremos as analises sobre o conceito de letramento que categorizamos

neste tdpico com um questionamento da diretora, direcionado as professoras.

Diretora Viviane: Depois do texto que vocés leram, [...] esta certo que ndés
ainda nao discutimos muito, ndo enriquecemos mais esta discussdo em cima do
tema letramento... Mas [...] daquilo que vocés ja sabem, que légico que eu sei que
todos vocés utilizam as praticas de letramento na sala de aula [...] Entdo uma
palavra também que vocés acham que, de repente, se encaixa la em letramento.

Os enunciados das professoras permitiu-nos perceber que ha varias questées

a serem problematizadas quanto as formas pelas quais elas concebem o letramento.

2.1- Desconhecimento/imprecisdes do conceito de Letramento:

Nas respostas das professoras percebemos que ha inconsisténcias ou talvez
desconhecimento do conceito de letramento ou seu significado, conforme a

generalizagdo das falas: “Letramento na época nossa?”: “Isto j& é moderno”. “E
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letramento agora?”. “Na minha época n&o tinha letramento”. “Na nossa época tinha
isto?”. “N&o tinha néo. A resposta tinha que ser completinha, de acordo com o texto,
né&o estava perguntando o que vocé entendeu. Era o que o texto falou’.

Este desconhecimento fica bem evidente quando a diretora Viviane questiona:
Fatima uma palavra, por favor, letramento.

Fatima [prof. 5° ano]: N&o é da minha época...

Diretora Viviane: Nao, agora, com o conhecimento que vocé tem.

Fatima [prof. 5° ano]:: Eu nao li, eu ndo vim ontem, eu ndo li. [refere-se ao texto

anexo 1]

Conforme ja apontado, o conceito de letramento surge evidenciando um novo
contexto para o trabalho de alfabetizacdo e estas discussdes permeiam 0 contexto
educacional h4 mais de trés décadas. O trabalho que se desenvolve nas escolas
mineiras desde o ano de 2004, com a implantacdo do EF de 9 anos, vem
preconizando o letramento entre as capacidades basicas a serem garantidas no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da leitura e da escrita. As
capacidades de letramento devem ser trabalhadas de forma intensa nas salas de
aula, pois é objeto de cobranca nas avaliagbes da SEE-MG. Diante da fragilidade
conceitual demonstrada em algumas falas das professoras parece-nos preocupante
a organizacdo pedagogica para estas praticas que vem sendo elaborada por elas.

Se a alfabetizacdo € concebida como uma atividade precisa, porém
meramente mecanica, em contrapartida, identificamos uma tendéncia de conceber
o letramento como processo bastante (excessivamente) amplo. Expressées como:
“Se resolver no mundo”, “agir e interagir e 0 relacionar’” sédo utilizadas pelas
professoras Tatiana e Rosa, respectivamente, associando-as ao termo letramento. A
professora Rosa afirma em outro momento que somente com “Postura na fala,
postura na hora de falar”[...] o sujeito estd em condi¢éo de letrado.

Uma questdo que emerge desta tendéncia € que a excessiva ampliacdo do
significado de letramento pode contribuir para perder-se de vista sua especificidade,
0 gque deve ter efeitos sobre as praticas pedagdgicas.

Como considerar o papel do professor na organizacdo, sistematizacédo e
intervencdo de praticas pedagogicas que possibilitariam o desenvolvimento de

habilidades tdo amplas?
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As préticas e eventos de letramento devem - tanto quanto as de alfabetizacéo
- ser um trabalho sistematizado na escola. E, conforme nos aponta Leite (2010), ha
a necessidade de um projeto de letramento planejado e desenvolvido por toda
escola. O que exige, sem duvida nenhuma, o dominio dos conceitos basicos dos

docentes.

2.2- Indicios de apropriacao tedrica do conceito

E importante dizer, porém, que, na dindmica das reunies, ha alternancias
entre estas concepcbes amplas de letramento com outras em que encontramos
esforcos de torna-las mais precisas. Situacfes em gue expressdes como “uso social
da escrita significativa” ‘interpretar”, “compreensdo” constituem-se como

contrapontos para as enunciacdes destacadas nos topicos anteriores.

Diretora Viviane: O letramento vem antes de 0 menino ter acesso a leitura e escrita
e vai além também do ato de ler e escrever que é somente decodificar [...] E assim...
Paulo Freire ndo falava assim, pelo menos nos livros que ja li, ndo falava de
letramento, mas a gente sabe que o trabalho dele, quando a gente comeca ler um
pouquinho sobre o letramento, o trabalho dele, o que ele fazia, o que ele
desenvolvia, era em cima do letramento [...]

Os apontamentos sobre o letramento sdo colocados em oposicdo a
“decoreba”, “técnica de ler e escrever”, temos aqui, portanto, pistas de existéncia de
movimento de apropriagéo do texto lido na reunido, ou de fundamentos advindos de

outras leituras e reflexdes sobre o conceito.

2.3- Implicag@es nas praticas: reforco do modelo tradicional

Quando se trata das falas das professoras dos primeiros anos, as mencoes
feitas sobre o trabalho com o letramento, em geral, ficam restritas a relatos sobre as

histérias lidas pelas professoras; “Branca de Neve, Cinderela” s&o mencionadas.
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Ao serem questionadas pela supervisora sobre como estariam trabalhando
as capacidades linguisticas previstas na Resolugdo 1.086 (de abril de 2008), que

prevé o trabalho de letramento, uma Unica manifestacéo é registrada:

Maria [prof. 1° ano]: Isto aqui que eles tém que saber, minha turma sabe [referindo-
se as capacidades descritas na resolucao]. Disposicéo favoravel a leitura, eles tém,
pois estédo lendo. Conhecer os usos sociais da escrita, eles conhecem...Todos eles
conhecem para que serve a escrita, tudo [...]

Nestas praticas que as professoras mencionam como sendo de letramento,
as possibilidades e eventos produzidos na escola sdo quase sempre atrtificiais,
perdendo muitas vezes a possibilidade de trabalhar a funcdo real da escrita em
contextos sociais mais amplos, para além do trabalho circunscrito a sala de aula.
Uma das professoras de 3° ano exemplifica o trabalho para o letramento
descrevendo uma atividade de escrita com sua turma que, para ela, teve uma
repercussao em que foi possivel compreender a funcéo social da escrita, tanto pela

compreensao das criangas quanto pela dos pais. Vejamos:

Tatiana [prof. 3° ano]: Falando de letramento, a gente do terceiro ano tem que... Ja
€ a consolidacdo da alfabetizacdo, mas eu acredito que tem que ir além disto ai,
porque chega o menino la no quinto ano que néo sabe escrever, mas ndo € sé culpa
da gente ndo, tem que ir trabalhando isto dai [...] Entdo eu tenho Ia...Jum exemplo]
Nés vamos passear, ndés vamos levar as criancas l& no departamento de
eletricidade, nos vamos fazer o seguinte: como eu estou trabalhando géneros
textuais diversos, nés vamos trabalhar o bilhete. Como é a estrutura de um bilhete?
Como se escreve um bilhete? Por que eles vao escrevendo assim... Mas eles nao
tém [conhecimentos sobre como] se dispde um bilhete na linha... Entdo vamos
escrever la, como é que comega? E para os pais... Entdo: “Senhores”. Eles
[criancas] falando e eu escrevendo. “Senhores pais...” Eu posso continuar nesta
linha? [...] Se caso tivermos que pagar o O6nibus? Vamos colocar o preco? Mas
gente, isto daqui € s6 uma montagem, ndo esta valendo ndo, é uma montagem soé
[explicou para os alunos que era um bilhete com parte do conteddo ficticia,
hipotética, ja que a efetiva realizacdo do passeio ndo exigia a contribui¢édo financeira

dos pais]. Eu vou aproveitar para a gente fazer o bilhete. Fizemos Ia...
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Atenciosamente... [concluindo o bilhete]. Pula uma linha e assina. [No outro dia] as
criangas: “Tia, aqui! O dinheiro esta aqui! Aqui os dois reais! Ela [uma das maes]
escreveu até que autorizou! [...] vieram com dois reais, menino veio com dois reais e

‘a minha m&e assinou aqui”[...] E ent&o, teve retorno!

A situagéo néo era real, deveria ser um momento apenas para aprender como
se escreve um bilhete. Entdo, nos perguntamos: por que estas situacdes né&o
podem, realmente, ter sentido real? Qual a dificuldade que temos de aproximar, na
escola, a escrita de sua funcéo social?

Vigotski (2007) j& criticava a forma como o processo de desenvolvimento da
leitura e da escrita ocorria nas escolas e, assim, destaca que o0 ensino deveria
organizar-se em relacao a leitura e a escrita de forma que se tornem necessarias e

facam sentido as criancas; exemplifica este argumento dizendo que:

Se forem usados apenas para escrever congratulages oficiais para
0s membros da diretoria ou para qualquer pessoa que o professor
julgar interessante (e sugerir claramente para as criangas) entdo o
exercicio da escrita passard a ser puramente mecéanico e logo
podera entediar as crian¢as; suas atividades ndo se expressarao em
sua escrita e suas personalidades n&o desabrochar&o. (VIGOTSKI,
2007, p.142)

Para o autor, a leitura e escrita devem, no trabalho docente, fazer sentido e
compor a necessidade da crianca para que nao se limite apenas a uma atividade
mecanica “de mao e dedos, mas [se constitua] como uma forma nova e complexa de
linguagem” (p.144).

A persisténcia do dominio dos aspectos mecéanicos da alfabetizacdo pode ser
explicativa quando se trata de compreender a questao dos treinamentos artificiais

para a producado da escrita. Com Leite (2010) podemos dizer que:

O processo de alfabetizacdo escolar foi desenvolvido, no Brasil, na
perspectiva do modelo tradicional, baseado na concepcédo da escrita
como mera representacdo da linguagem oral, ou seja, ruptura entre o
dominio do cédigo versus uso funcional é a historia na nossa cultura
escolar. (LEITE, 2010, p.132).

Dispomos, no material empirico, multiplas evidéncias de que € persistente a

dicotomia entre alfabetizacéo e letramento e podemos apontar que a percepcao da
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relacdo e interpenetracdo destes conceitos ainda € um desafio para os
alfabetizadores. Pretendemos abordar este ponto na proxima subcategoria.

Num dos momentos relacionados ao tema de letramento, conforme
programado em uma das reunides, as professoras deveriam levar uma sugestao de
trabalhos com letramento desenvolvidos nas suas salas de aula. Quando a
supervisora solicita a apresentacdo do que havia sido solicitado, as professoras de
primeiros anos permaneceram em siléncio, ndo apresentaram nenhuma sugestéao.
Somente uma professora do terceiro e uma do quinto ano apresentam sugestdes ou

falaram de suas praticas.

Tatiana [prof. 3° ano]: Esta daqui [foto] foi la da Casa da Cultura onde a gente foi
ver uma exposicao [a professora visitou com a classe a Casa da Cultura, em Pocos
de Caldas.
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Tatiana [prof. 3° ano]: Nesta exposicdo, retrata-se a figura do indio, tudo que é
Brasil. Ela foi fotografando tudo que € Brasil, esta mulher aqui [a fotégrafa que fazia
a exposicao dos trabalhos]. Ela é de fora, ndo é daqui ndo. Ela fotografou o indio, o
cabloco, aqueles que vivem no mangue, mulheres que vivem de vender caranguejo,

o homem do sertdo, o preso. A maior parte para retratar a pobreza, o Brasil como
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ele é na realidade. Ai, ela deu este folder para gente. Eu aproveitei este aqui,
trabalhei até com eles, explorei bastante esta gravura. Pedi para olhar o semblante
do menino, inclusive tinha esta foto bem grande mesmo. Para olhar... “O que ele
esta pensando? Por que ele esta com esta asa? Qual é o significado desta asa?”.
Apesar de que na Casa da Cultura eles tinham explicado isto. Eu pedi para eles
montarem, criar um texto para este menino, ou em forma de narrativa ou poema. O
que saiu mais foi narrativo. “O menino de asa”, cada um foi escrevendo do jeito que
eles sentiam olhando para esse menino, do jeito que eles imaginavam que este
menino estava pensando. [...] Entdo da gravura a gente tem que explorar bem,
porque cada um vai colocar aquilo que ele esta sentindo, a visdo de cada um. E bem
interessante porque vocé tira muita coisa deles. Na hora de escrever fica mais facil.
O duro é quando pegamos uma gravura como esta aqui e fala: escreva sobre esta
gravura. [refere-se a uma gravura de uma paisagem da cidade]. Vocé nao sabe nem
0 que estad querendo. Isto aconteceu com a gente nao foi? A gente explorando

primeiro, eles tém o que escrever, eles tém conteldo para isto.

Em seguida, outra professora falou sobre a importancia do trabalho com Arte:

Mariza [prof. 5° ano]: [mostrou uma gravura de uma pintura] Este € o que comentei
com vocés [contando como falou com seus alunos]. Este pintor € brasileiro, Almeida
Junior. E do século XIX e ele pintou a mulher de cabelo curto, ela com um livro,
numa época onde a mulher ndo tinha acesso a leitura e escrita, eu li isto aqui atras.
Achei interessante a sensibilidade que o artista tem de fazer das coisas comuns o
diferente, dobrou o livro e o olhar vago [refere-se a mulher da pintura], quer dizer: é
questao do sonho, da imaginacéao, do ir além, de nao ter as coisas estabelecidas e a
mesmice. Ela, vestida totalmente diferente do que a mulher da época vestia, chamou
atencdo. Claro, acharam um absurdo isto daqui [refere-se as criangcas se
espantarem com o fato de que a mulher ndo poderia se vestir com calgcas e nem
aprender a ler e escrever]. A arte € isto: mostrar a sensibilidade.

Poucas professoras contribuem nas reuniées quando se trata de apresentar o
trabalho que tem sido realizado por elas. Apesar de, sem duvida, haver diferencas
entre as praticas apresentadas como exemplos de atividades e diversificacdo entre
as contribuicbes que cada uma delas pode trazer para 0 processo de

desenvolvimento e aprendizagem (usufruir de contos de fadas, aprender a escrever



149

um bilhete, registrar por escrito impressoes a respeito de uma gravura) ha um ponto
em comum que as articula: em nenhum dos casos a fungéo social da escrita foi, de
fato, contemplada. Ha, portanto, também aqui, indicacdes de que o que se faz em
2010 néao difere muito do que se faz ha décadas com as criangas nas escolas: o que
importa é escrever, ndo sendo relevante para quem ou para que usos; tudo indica
que temos avancado pouco além do enderecamento classico das producdes de
leitura e escrita do tipo “para a professora” e “para avaliagdes/cumprimento de

tarefas intra-escolares”.

3. As relacOes entre alfabetizacado e letramento:

Sdo varios os recursos disponibilizados pela supervisora para o
desenvolvimento das reunibes em que se discute a questdo da alfabetizacdo e do
letramento. Os textos que trabalham a relacéo alfabetizacdo e letramento (anexo 1),
partes do texto caderno do Ceale/SEE-MG que tratam do desenvolvimento do
conceito de alfabetizacdo, o significado do letramento e as implicagdes do ciclo no
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos ( anexo lll), todo este material estava
disponivel para ser discutido nas reunides. Um video que apresentava um poema de
Magda Soares sobre o letramento (anexo 1V), serviu para encerrar a reuniado nao
havendo, no entanto, nenhuma discusséo do poema.

Uma dindmica teve a intencdo de apresentar o tema de uma forma mais
criativa. Ela foi planejada pela supervisora e por uma professora do 2° ano, na
reunido do dia 14 de outubro de 2010, através da dramatizagdo de uma professora
Karina. Nesta dramatizacdo, a professora apresenta a alfabetizacéo a partir de um
modelo em que se concebe a aprendizagem deste contelddo como uma atividade
tradicional: fala da memorizacdo, das cépias e de sua desmotivacdo como
professora. Na dindmica desta dramatizacdo a professora resolve “criar novas
possibilidades para os alunos”, “trazer coisas inovadoras, alegria” (0 que
exemplificou com o uso de materiais coloridos, 6culos, buzinas, colares...) e
“significado para suas aprendizagens”. A professora contextualizou estas atividades
como letramento. Nao houve envolvimento do grupo nem questionamentos quanto

as relacdes estabelecidas pela professora para alfabetizacéo e nem para letramento.
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3.1- Indicios de apropriagao tedrica:

Supervisora Vera: Trazer panfletos, jornais, bula para eles entenderem como
funciona. Isto faz parte do dia a dia da crianca, para ela conhecer o mundo, trabalhar
o mundo e a vivéncia dela no mundo. Ai nés estamos trabalhando as duas coisas
juntas. Por isto da importancia de trabalhar varios géneros. Se a gente ficar sé
num... Sé numa silabag¢do ou s6 num texto do Pindquio, a crianca ndo conhece os
outros tipos. Trabalhar receita...

Edna [prof. 2° ano]: o mais importante ai gente, até eu ndo sei se esta no texto da
Magda, ndo sei se esta neste aqui ou se estd no outro que eu vi na internet, o que
eu vi fala que a gente tem que tomar cuidado, porque os dois tém que estar
interligados, por que o que acontece... O que acontece? Muita gente trabalha so
com o letramento. S6 que a parte de alfabetizacdo € necessaria. [...] A importancia
de trabalhar junto, o que ocorre e estd ocorrendo... Vocé [dirige-se a supervisora

Vera] esta mais por dentro, tem professor que esta dividindo isto ai.

Diretora Viviane: Ele tem que ser trabalhado concomitantemente. Alfabetizacédo e
letramento tém que caminhar junto.[...] O letramento vai além do ato de saber ler e
escrever. Vai muito além disto. Entéo, a gente sabe que é importante. O menino tem
que aprender, ele tem o direito, a alfabetizacdo ele tem que saber codificar e

decodificar os cddigos, mas ele tem que ir além, ele ndo pode ficar sé ali.

3.2- Dicotomizacao:

Percebe-se a fragilidade com que os professores demonstram seus
conhecimentos acerca da relacdo entre alfabetizacéo e letramento. De modo geral, a
dicotomizagéo tem sido uma forma de interpretar estes processos, mesmo com 0S
constantes trabalhos e orientagbes mostrando a importancia e a produtividade da
aproximacéo entre este dois conceitos. Estas orientacdes foram identificadas no
conteudo proposto para as reunides do Modulo 1l, no material didatico enviado as

professoras, assim como do discurso incorporado pela diretora ou mesmo nos
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encontros promovidos pela SEE-MG. Os enunciados evidenciam que as relagdes
entre alfabetizacdo e letramento ainda é uma questdo a ser compreendida pelos

professores alfabetizadores:

Karina [prof. 2° ano]: Na verdade, alfabetizacdo e letramento sdo completamente
diferentes. Uma coisa ndo tem nada a ver com a outra. Por que a pessoa pode ser
letrada e n&o necessariamente alfabetizada.
Supervisora Vera: E ndo tem nada a ver, mas se relacionam um com o outro.
[refere-se a alfabetizacéo e letramento]
Karina [prof. 2° ano]: Nem sempre, Vera. Olha para vocé ver... Pelo menos o que
eu entendo de letramento. Eu acho assim: letrado, uma pessoa letrada € uma
pessoa que, vamos supor que ela consegue se relacionar com o mundo com que ela
vive. Entdo, mesmo que uma pessoa nao consiga ler e escrever, ela sabe que com
aguele sinal ela pode passar; aquele outro sinal... [refere-se a sinal de transito].
Entdo, ela é letrada. Ela ndo € alfabetizada, mas ela € letrada.
Supervisora Vera: Letrada [confirmando o que Karina disse]. Reconhece simbolo
para tomar um énibus... Mas um esté ligado ao outro, um esta associado ao outro.
Rosa [prof. 4° ano]:Postura na fala, postura na hora de falar, colocar as palavras...
A pessoa, ela coloca as palavras certas no lugar certo e ndo € alfabetizada... O que
tem... A pessoa sabe falar corretamente... Ela sabe impor as coisas... Ela ndo sabe
ler e escrever...
Karina [prof. 2° ano]: E isto que eu quero [dizer]... Ela é letrada e n&o é
alfabetizada...
Fatima [prof. 5° ano]: Autodidata.
Karina [prof. 2° ano]: E porque na escola a gente esta formando o cidaddo. Ai, por
isto, os dois juntos... Caminhando sempre juntos. A gente ndo esta formando... Nao
€ um filho, é um cidadao que a gente esta formando.
Diretora Viviane: A funcao social da escola é esta.
Karina [prof. 2° ano]:: E a nossa funcdo social é esta. Entdo aqui funciona junto,
agui é assim funciona junto, € outro olhar.

Ambiguidades quanto a necessidade de articular os processos de
alafebtizacdo e letramento ndo € uma questdo pontual na escola pesquisada; a
dicotomizagdo tem sido, de maneira geral, uma evidéncia na organizacdo do

trabalho escolar, Colello (2010) explica que:
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A distingdo entre os conceitos de ‘letramento” e “alfabetizac&o”
permite, em primeiro lugar, formas de transposicao didatica que
separam de modo inadmissivel os dois processos. Na pratica, tal
separacdo fica evidente quando: 1) o letramento € visto como um pré
requisito da alfabetizacdo (o letramento na Educacdo Infantil,
deixando a alfabetizacdo para o Ensino Fundamental); 2) o
letramento é visto como consequéncia da alfabetizacdo (primeiro se
ensina a escrever para depois ensinar a usar a escrita nas diferentes
praticas sociais); 3) o letramento e a alfabetizacdo séo propostos
como uma forma ciclica e alternada de trabalho (momentos da
escolaridade destinados a um, seguidos de momentos dedicados ao
outro); 4) o letramento e alfabetizacdo s&o trabalhados de modo
paralelo em relativa independéncia (por exemplo, com atividades
focadas para um ou para o outro ou dias de trabalho destinados
respectivamente a cada um como énfases diversificadas da
intervencao escolar). (COLELLO, 2010, p.103)

Concordamos com a autora que o grande né desta dicotomizacdo possa estar
em um dos aspectos elencados, porém a partir de nosso material empirico nao foi
possivel identificar qual determinante est4 presente quando nossos sujeitos
percebem que alfabetizacdo e letramento como processos distintos, da forma como
o fazem.

O trabalho de andlises permitiu, por fim, dar visibilidade a diferencas nos
modos pelos quais as participantes concebem as inte-relacdes entre alfabetizacéo e
letramento. Nestes casos, se por um lado, h&d enunciacbes que denotam o
reconhecimento da interpenetracdo entre os dois processos, por outro ha também
enuncia¢cdes que vao na direcdo oposta, em que predominam argumentos sobre a
possibilidade de as pessoas serem letradas, embora ndo alfabetizadas e/ou de
“‘chegarem a escola ja letradas”.

Conforme ja argumentamos no capitulo Il, a condicdo de letrado ndo pode
excluir a alfabetizacdo, considerando-se que o dominio deste conhecimento é
condicdo necessaria e imprescindivel para suas praticas sociais de leitura e escrita;
ou melhor, sobre esta relacdo de letramento com a condicdo de ser letrado, é
preciso aprofundar nestas questdes. S6 assim poderemos refletir sobre as possiveis
implicacbes de consideragdes de que “o sujeito pode ser alfabetizado sem ser
letrado”, principalmente quando isto é dito por professores que precisam aprimorar-
se no trabalho com o letramento. Sem isso, ndo estariamos correndo o risco de
perder de vista as especificidades e a necessidade de organizar praticas escolares

gue promovam o letramento competente dos alunos, quando admitimos,
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principalmente no caso de alfabetizadores, que os sujeitos podem ser letrados sem
ser alfabetizados? Sujeitos letrados ndo devem ir além da alfabetizacdo, ou seja,
além de saber ler e escrever ndo devem fazer uso competente da leitura e da
escrita? Letrado ndo seria o sujeito mergulhado num processo que € amplo e que
compreende a alfabetizag&o e letramento como conceitos complementares e sempre
sujeitos a aprimoramento? Nao se trata de exclusdo dos sujeitos que nao séo
alfabetizados, nem do ndo reconhecimento de seus valores sociais, mas de destacar
a urgéncia de se constituir praticas pedagogicas mais eficientes e produtivas, que
reconhecam o direito de todo cidadao a educacgéao e principalmente seu direito de ser
alfabetizado e letrado.

De nossa perspectiva, a necessidade de formar “adequadamente”
professores que dominem as especificidades do processo de alfabetizacdo e
letramento, o que, certamente, repercutirA em suas praticas pedagdgicas se
confirma. Constata-se que as participantes de nosso estudo apresentam muitos
problemas nos modos pelos quais elas concebem a alfabetizacdo, o letramento e as
relacdes entre estes termos. No contexto das praticas podemos identificar possiveis
caracteristicas de: dicotomia, artificialidade, secundarizacdo do letramento nos anos
iniciais do EF. Conforme nos aponta Soares (2004), é importante que o letramento
ocorra na fase inicial da aquisicdo do sistema da escrita pela crianca. Isto significa
romper com uma pratica que se consolida no trabalho com os anos iniciais de
alfabetizacdo, de que é preciso primeiro alfabetizar para depois letrar. Este nos
parece ser o grande desafio para as professoras do primeiro ano do EF, pelo menos,
considerando os registros feitos. Ou seja, compreender como se articulam na pratica
uma proposta de se alfabetizar letrando.

A condicao/exigéncia que se instala na sociedade atual diante do processo de
aquisicao da linguagem escrita, requer um trabalho dinédmico e de qualidade, capaz
de dar condi¢cdes ao sujeito de se inserir com mais competéncia na sociedade. A
alfabetizacdo e o letramento sdo competéncias essenciais no mundo atual.
Possibilitando a este sujeito segundo Soares (2009) mudar seu estado ou condigcéo
nos mais diversos aspectos de sua vida. E somos nos, educadores, alfabetizadores
e pesquisadores que devemos buscar e reivindicar 0sS meios necessarios para
garantir este direito.

Quando Soares (2003) diz que a distingdo entre os termos alfabetizacdo e

letramento € mais produtiva para fins metodoldgicos, e apresenta assim as



154

especificidades de cada processo, direciona nossa atengcao para o trabalho que
deve ser realizado, garantindo o direito de nossos alunos de se alfabetizarem
letrando.

Diante dos problemas evidenciados nas concepcdes destes sujeitos,
podemos entdo dizer que estes problemas podem se relacionar no modo pelos quais
0s aportes tedricos estdo sendo apropriados e interpretados por estes professores.
Bons representantes destas teorias sdo os materiais didaticos de formacédo que
compde estes programas do governo de Minas Gerais. Material com conteudo
especifico sobre alfabetizacdo e letramento, podendo ser considerado moderno e
contemporaneo no que diz respeito ao tema. Indaga-se entdo: quanto este material
tem sido produtivo para ajuda-las a pensar sobre estes temas e se apropriarem das

qguestdes nucleares implicitas neles?

4- A apropriacdo do material:

E importante lembrarmo-nos que, conforme ja informamos no capitulo |, os
pressupostos teodricos e metodoldégicos que devem orientar o trabalho do
alfabetizador estdo presentes na rede estadual mineira desde o ano de 2004 e foram
complementados pelo PIP em 2008. Um primeiro aspecto para o qual queremos
chamar a atencao é que, embora boa parte das discussdes realizadas nos encontros
do Mddulo Il se centre nas teméticas contidas nos materiais do Ceale/SEE-MG e do
PIP, estes ndo foram concretamente utilizados nas reunifes. Ou seja, ndo existe
uma sistematica para o estudo dos Cadernos e/ou Guias do Alfabetizador no grupo.
Quanto a cartilha Cantalelé, durante os encontros acompanhados ndo houve
nenhuma mencao sobre este material.

Sobre a apropriagdo do material podemos destacatr:

4.1- Desconhecem o material ou fazem pouco uso:
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Nas reunibes, registramos algumas citacbes esporadicas de partes do
material pela diretora ou supervisora, sem apresenta-lo, pressupondo, talvez, que
todas as participantes o conhecem. Entretanto, ha pequenas, mas importantes
indicacdes de que esta pressuposicado ndo € totalmente correta. Podemos destacar
isso atraves de duas enuncia¢des de uma mesma professora quando a supervisora

fala a respeito dos Guias do alfabetizador.

Lacia [prof. 1° ano]: Tem um guia l& dentro do armario. Nao sei se é aquele...
Supervisora Vera: Vocé conhece os Guias, Lucia?

Lucia [Prof. 1° ano]: Eu ndo sei se € 0 mesmo que eu tenho... Que eu tinha la
[refere-se ao fato de ter vindo transferida de outra cidade].

O uso dos Guias do Alfabetizador ndo ocorre numa sistematica; pelo
enunciado acima percebemos que a professora nao utiliza o material. Mas a
utilizacdo é uma exigéncia da SEE-MG.

Referindo-se aos Guias, uma das professoras diz:

Maria [prof. 1° ano]: Eles [referindo-se a SRE] fizeram uma reunido com a gente
sobre a analise dos Guias. [...] eles fizeram a reunido porque o material ndo estava
sendo usado, mas a gente ja usava.

A equipe da SRE se incumbe de acompanhar o trabalho com o material na
escola, uma vez que todo processo de avaliacdo do Proeb e Proalfa se orientam por
estes materiais.

O contetdo dos cadernos do Ceale/ SEE-MG, mais especificamente os
cadernos 2 e 5, deve ser utilizado pelas professoras ao planejar suas aulas. O
professor separa o0 eixo tematico, ou 0s eixos, dentre 0s cinco ja citados no capitulo
Il (Compreensdo e valorizacdo da escrita, Apropriacdo do sistema de escrita,
Leitura, Producdo escrita e Desenvolvimento da Oralidade) e define as atividades
gue podem proporcionar o desenvolvimento das capacidades proprias de cada eixo;
assim deve ocorrer o0 planejamento diario. Este planejamento diario deve
corresponder ao planejamento bimestral. Para isto, um material foi elaborado pela
supervisao, com base nos cadernos do Ceale/ SEE-MG, e entregue as professoras
de cada turma (anexo V) como sugestédo. O planejamento diario ndo € uma atividade

coletiva e sim individual.
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4.2- Uso tépico/pragmaético:

O que observamos, ao longo desta pesquisa, podemos qualificar como um
uso tépico e fragmentado do material, seja pelo atraso de seu encaminhamento as
unidades escolares (os guias do 4° bimestre, “s6 chegaram este ano”, destaca a
professora Maria), seja pela dificuldade de reproduzir as atividades (ja que cada
professor recebe um uUnico exemplar, a partir do qual devera xerocar as atividades
para os alunos), seja pela superficialidade na apropriacdo das questdes tedricas e
conceituais. Quando questionadas pela supervisora sobre o uso do material

registramos as seguintes manifestacoes:

Supervisora Vera: E os Guias do Alfabetizador? O que vocés estdo achando?
Estdo usando?

Maria [prof. 1° ano]: Até o terceiro bimestre a gente usou, eles mandam o
“calendario” [atividades para as professoras trabalharem dia, semana, més...] s6 no
terceiro bimestre, [e] a gente ja trabalha todo més. [...] Estas personagens [nao foi
possivel identificar a quais personagens a professora se refere] sdo do terceiro
bimestre, eu j& trouxe mais algumas coisas para complementar. O do quarto
bimestre sdo aquelas historinhas que ndo tém condicdo [refere-se as historias
infantis seguidas de sugestdes de atividades, apresentadas no Guia do Alfabetizador
do 4° bimestre]. E outra historinha do Chapeuzinho Vermelho, [chama] Chapeuzinho
Verde.

Maria: Eu estava vendo como ia introduzir [as histérias em quadrinhos]... Eu achei
no Guia do Alfabetizador do terceiro bimestre, pedi para a Vera xerocar. Tem 0sS
personagens e os baldes...

Queixas quanto a atrasos na entrega do material foram constantes e
pertinentes, ja que apenas no ano de 2010 a colecdo dos quatro bimestres dos
Guias do Alfabetizador pode se completar. Percebemos que a abordagem dos
materiais é feita sempre recortando deles sugestdes de atividades como “parlendas’,

” [3 ” [

“contos”, “calendario”, “as letras do nome” e ‘tipos de letras”. Esta particularidade,
associada a inexisténcia de discussfes tedricas (a0 menos nos registros feitos
durante a pesquisa em campo) sugere uma forma pragmatica de operar com 0s

recursos oferecidos.
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Quanto aos cadernos do Ceale/SEE-MG, s6 houve um momento em uma das
reunides em que a supervisora orientou as discussdes com a leitura de partes de um
texto do caderno 1 (anexo lll) A leitura foi realizada em voz alta pela supervisora,
entremeando-a com pausas para comentarios. A supervisora leu o texto, foi
interrompendo a leitura para que comentassem-no, mas nao houve adeséo do grupo
nesta atividade. A interpretacdo do material (texto do caderno do Ceale/SEE-MG)
parece ser tarefa da diretora e/ou da supervisora, ficando dificil evidenciar as
interpretacbes que as professoras tém desta colecdo, ou mesmo dos temas
abordados que, no caso, foram a alfabetizacdo, o letramento e a organizagéo do
ciclo. O que se percebe € que as coordenadoras dos encontros (diretora e
supervisora) de Modulo Il preparam as reunides procurando dar sentido e
continuidade nas tematicas, mas isto ndo repercute em envolvimento das

professoras.

4.3- Apreciacdo do material:

Percebe-se uma tendéncia em nao aprofundar a interlocucdo sobre a
apreciacdo do material; quando instadas a fazé-lo, as professoras mudam de
assunto ou permanecem em siléncio. A supervisora tende a enfatizar os aspectos
positivos da cole¢cdo, sem, no entanto, conseguir constituir uma discussao

orientadora ou reflexiva sobre o material:

Supervisora Vera: La tem coisa muito boa... Que a gente tira e podemos aproveitar.
Marly [prof. 1° ano]: Agora, mudar o Chapeuzinho Vermelho para Chapeuzinho
Amarelo... Eu fiquei chocada de ver a reacdo, a carinha deles [refere-se a sua
percepcao de que as criangas ndo compreenderam a historial.

Pesquisadora: Onde estéa a historinha do Chapeuzinho Amarelo?

Marly [prof. 1° ano]: No Guia do Alfabetizador, tem Chapeuzinho Amarelo.

Maria [prof. 1° ano]: E amarelo [concorda com Marly]... S&o0 s6 histérias, mas tudo
ao contrario. Chegou este ano para entregar no quarto bimestre, s6 este ano

[destaca o fato de que no ano anterior o material ndo chegou a tempo].
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Pesquisadora: Mas as atividades sdo boas?

Houve um momento de siléncio e todas as professoras olharam para a
supervisora, talvez buscando uma resposta mais coerente com 0s propdsitos do
programa ou mesmo preocupadas com as implicacbes das suas possiveis
respostas negativas. Apds o siléncio, as tentativas de responder a questdo podem
nos dar pistas de que ndo podiam responder ou de que ndo tinham como julgar a

qualidade das atividades.

Marly [prof. 1° ano]: Eu...

Maria [prof. 1° ano]: Nos olhamos...

Lacia [prof. 1° ano]: Para trabalhar parlendas, ndo € melhor? [tinha falado
anteriormente que ndo conhecia o Guia]

Maria [prof. 1° ano]: N&o, as parlendas a gente trabalha no primeiro [é o Guia do
primeiro bimestre], porque o primeiro Guia do Alfabetizador ja entra parlendas.
Pesquisadora: E as criangas gostam das atividades?

Maria [prof. 1° ano]: O material enriquece o que a gente sabia, ndo vem nenhuma
novidade. [...] O primeiro é muito bom, o segundo a gente usa s6 0 que precisa, 0

terceiro s6 0 que a gente mais gosta. O quarto foi bem a desejar.

Novamente ha um siléncio. A professora Maria interrompe-o e completa, sem
ser conclusiva.
Maria [prof. 1° ano]: As nossas [referindo-se as criancas] do primeiro...[interrompe
por um instante a fala] Segundo e terceiro bimestre s&o boas assim... [segue falando
das atividades e ndo responde a pergunta da pesquisadora]. Vocé nao pode ficar s6

neles, que ndo da nada...

5 — Articulacéo entre o material empirico e 0os aportes tedricos: questdes
cruciais em perspectiva

O acompanhamento das reunibes e das enunciacdes e siléncios que as
compuseram sao importantes para que possamos perceber as formas pelas quais

as professoras interpretam e se apropriam ou ndo do material disponivel para a sua
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formacdo continuada e para a estruturacdo de suas praticas pedagogicas. Estes
elementos parecem ser a base de tensdes entre as profissionais da escola e os
gestores da implantacéo do PIP.

Em nossas observagbes, permanecem duvidas quanto ao grau de
conhecimento ou de dominio que as participantes tém sobre os cadernos do
Ceale/SEE-MG, mesmo sabendo que parte do caderno 2 e 5 sdo utilizados em seus
planejamentos. O que percebemos nos enunciados das professoras, fora do modulo
I, quando estdo conversando na sala de professores é uma dificuldade em
compreender a elaboracao deste planejamento baseado nos cadernos.

Podemos, no entanto concluir que o material de apoio ao Programa
“Alfabetizacdo no Tempo Certo” apresentado pelos cadernos do Ceale/SEE-MG -
estruturado em orientacdes teorico-metodolégicas - e pelo PIP — Guias do
Alfabetizador e cartilha Cantalelé - com questfes também tedricas, replicadas do
material do Ceale/SEE-MG, e com sugestdes de atividades praticas, podem
representar o0s contrapontos fundamentais para aprofundamento do trabalho
pedagogico. CondicBes mais reflexivas, para a apropriacdo do material do Ceale e
dos Guias, podem facilitar a compreensao, o aprimoramento e a ressignificacdo de
seu conteudo.

Estas reunibes podem e devem promover as discussdes do material, uma vez
em que se percebe a exigéncia da SEE-MG de que este seja um instrumento para o
professor. Mesmo cientes de que ndo sdo somente as estratégias pedagogicas que
dardo conta de um contexto tdo amplo quanto é o da alfabetizacao e letramento e
que a apropriacdo do material pelo professor implica em um trabalho para além de
seu uso tépico e timido. Precisamos de ac¢des mais concretas assumidas pelo
coletivo da escola. E descobrir o lugar deste alfabetizador no processo é
imprescindivel; conforme também argumenta Frade (2010), de nossa perspectiva, é
preciso desvelar/construir o papel deste professor neste espaco; portanto, ndo é
demais concordar com a diretora quando esta diz [...] A nossa desmotivacdo eu
acho que passa pela nossa falta de preparo para trabalhar com estes alunos.
Precisamos estudar muito.

As contradicbes presentes na (in)compreensédo do material, das concepc¢des
de alfabetizacdo e letramento sdo marcantes. Assim, reafirmamos que a simples
distribuicAo de material de apoio, ndo garante uma apropriacdo adequada do

mesmo, é claro. E necessario mais: é necessario estuda-lo, discuti-lo, coloca-lo em
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relacdo com outros textos, o que parece nao ocorrer adequadamente nestes
espacos. Estes desafios podem impedir que as politicas publicas e o desafio de
alfabetizar letrando os alunos tenham resultados tao satisfatorios quanto almejados.
Certamente, existem varias questdes a serem postas para discussao a partir
do material empirico e de sua articulagdo com os aportes teéricos disponiveis para
se pensar sobre as questdes que foram tematizadas ao longo do trabalho.
Escolhemos, porém, duas delas para finalizarmos o trabalho analitico: as

contradicdes e o papel do coordenador pedagdgico frente a elas.

5.1. “Mimi ama a macaca Mimi”: contradi¢coes

Percebemos muitas contradicbes e inconsisténcias que merecem ser
profundamente refletidas e que dizem respeito aos modos pelos quais as
professoras participantes de nosso estudo concebem a alfabetizagéo, o letramento e
suas relacdes; na interface entre teoria e pratica, fundamental para o
desenvolvimento de um trabalho mais consistente, e, portanto mais produtivo ao
processo ensino-aprendizagem parecem residir as maiores lacunas. Dois excertos
gue destacamos a seguir parecem-nos serem exemplares destes problemas.

A professora Maria, em certo momento, define que a relacdo entre
alfabetizacao e letramento € intrinseca:

Maria [prof. 1° ano]: Alfabetizacédo e letramento devem estar interligados um com o

outro. Nao existe um sem o outro. Como a Edna falou: a gente achava que era
separado. Antigamente a gente achava que alfabetizacdo era uma coisa e
letramento era outra.

Porém, em outro ponto das reunifes, quando explicita partes de sua pratica,

ha elementos que d&o pistas de que isto ndo tem sido realizado:

Maria [prof. 1° ano]: Eu trabalhei o texto do macaco Mimi, eu mandei fazer, Mimi
ama a macaca Mimi, tal, direitinho. [...] eles querem escrever Cinderela comeu o
ovo, tem o cartaz do ovo eles escrevem. [...] A leitura, este ano como eu falei para

vocé eu néao fixei muito em texto ndo. Os outros anos eu ficava para eles lerem
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texto. Entdo, tem os que leem texto direitinho, mas eu fiquei mais assim: eles tém

gue escrever e ler o que escrevem. [énfases nossas]

Outras situacdes de contradicdes podem ser analisadas em diversos

momentos das reunides:

Karina [prof. 2° ano]: E isto que eu quero [dizer]... Ela é letrada e ndo é
alfabetizada...

Fatima [prof. 5° ano]: [entdo ela é] autodidata.

Karina [prof. 2° ano]:: Na verdade, alfabetizacédo e letramento sdo completamente

diferentes. Uma coisa ndo tem nada a ver com a outra.

Na descricdo das praticas de producédo de textos:

Marly [prof. 1° ano]: Eu dei um pirulito e chamei dois para escreverem uma frase
sobre o pirulito. Cada dois escrevem uma frase e montamos o texto. Ficou muito
interessante mais repetitivo.

Supervisora Vera: Mas tirou deles. [...] E mais facil para eles lembrarem uma coisa

gue eles criaram do que trabalhar isoladamente.

Outro momento da reunido que merece um destaque é quando a supervisora
coloca sugestbes de letramento e diz que as professoras devem ter nas salas de
aula cantinhos ou espacos possibilitando um trabalho alfabetizador; neste momento

€ interpelada pelo grupo:

Edna [prof. 2° ano]: Antes de tudo, isto ai, acho tudo valido, acho maravilhoso, s6
gue eu acho que tem que se fazer um trabalho com o pessoal da manha , porque
eles acabam com tudo. Na minha sala ndo tem mais cartazes. As plantas que eu
coloquei 14 para trabalhar ficaram tudo baguncada, arrancaram folha, quebraram as
folhinhas das plantas. Acho que tudo que a gente faz, o trabalho com a crianca,
tudo... Quando vé, vem 0s maiores estragam, rabiscam, escrevem palavrées nos
cartazes da gente. Quer dizer ndo tem como. E dificil. Eu acho que este trabalho tem
que ser feito antes. Ano passado néo tive problema, este ano logo no inicio coloquei

os cartazes la [e] ja escreveram palavrdes.
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Neste momento houve um tumulto e esta queixa comecou a ser debatida por
todas as professoras, reclamaram umas com as outras sobre a dificuldade de se
deixar os cantinhos ou cartazes nas salas, uma vez que as demais turmas, de outros
horérios, estragavam e sumiam com o material. A supervisora, no entanto, corta a

fala das professoras e prossegue a reunido, desconsiderando todo comentario feito:

Supervisora Vera: Neste de pesquisa aqui a gente pode por fotos, deles mesmos,
da familia [...]

Nenhum retorno foi feito para orientar ou refletir sobre a organizacdo do
espaco para o0s cantinhos. Assim o siléncio tomou conta da sala por alguns

instantes. A professora prosseguiu:

Tatiana [prof. 3° ano]: Outra coisa que da para colocar aqui também de pesquisa, €
vocé trabalhar por exemplo [ela Ié um cartaz que estava na sala de reunido] Efeito
Estufa, coloca so6 o titulo aqui dentro [...]

Outras questdes podem ser colocadas nesta mesma direcdo de questionar as
raz0es pelas quais algumas enunciacbes das professoras ndo sédo objeto de
problematizacbes. Ao serem convidadas a falar sobre o conceito de alfabetizacéo,
apegam-se a questdes irrelevantes, triviais, como se foi “Vovo [quem] viu a uva” ou
se foi Ivo... A professora Maria diz que esta contemplando em seu trabalho
pedagdgico o objetivo de que as criancas leiam e escrevam frases; o fato de as
frases serem “Mimi ama a macaca Mimi” ou “Cinderela comeu o ovo”, ndo é
guestionado. A professora LUcia critica 0 uso de recursos que relacionam palavras e
suas letras iniciais (como diz em: Eles ficavam perguntando: “é o g da girafa?’...); a
professora Marly fala da produtividade deste mesmo recurso, relatando que “Eles
falam: “é o V da vela”. Eu falo: “E”. Eles olham sozinhos e copiavam o V”; as tensdes
entre estes dois enunciados ndo sao analisadas... A professora Edna parece querer
alertar a supervisora sobre diferencas no trabalho pedagdgico, ao dizer ‘tem
professor que esta dividindo isto ai [tomando a alfabetizacdo e o letramento como
processos isolados]’; esta questdo ndo tem continuidade... O material que deve
servir como ponto de partida para incremento das praticas é, por vezes, usado como

um cronograma, quando a professora Maria diz “N&o, as parlendas a gente trabalha
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no primeiro [é o Guia do primeiro bimestre], porque o primeiro Guia do Alfabetizador
ja entra parlendas”; nada mais é dito sobre isso...

Sabemos da complexidade implicita nos conhecimentos sobre a
alfabetizacao, letramento, sobre as praticas pedagogicas e a formacéao docente. Nao
pretendemos conceber a ideia de que os professores deveriam se apropriar destes
conhecimentos de uma forma homogénea, ou esperar que suas falas se dirigissem
no mesmo sentido e sem contradicfes quando apresentam suas concepcoes. Estas
dificuldades e contradicbes sdo compreensiveis e esperadas, dado que a linguagem
€ uma ferramenta e uma producdo que nao é uniforme, estavel, nem direta; € uma
producdo de sentidos e significados que sdo construidos pelos sujeitos a partir de
suas vivéncias. Conforme abordamos no capitulo Ill, 0 mesmo meio ou experiéncias
e trajetorias semelhantes pelas quais estes profissionais formalmente tenham
passado, ndo é garantia de uma mesma producao de sentidos. Os estudos da teoria
historico-cultural sdo muito elucidativos neste sentido.

Ao abordar as questdes das relacdes no ensino, Smolka (2010) trata das nao-
coincidéncias, presentes na diversidade, nas diferencas, fazendo com que as coisas
tenham significados diferentes para os sujeitos. Assim, “o sentido das palavras muda
o motivo [...] o significado da palavra ndo é igual a uma coisa simples dada uma vez
por todas” (VIGOTSKI, 1987 apud SMOLKA, 2010, p.121). A palavra é o meio por
exceléncia de se conceber a relacdo social, mas € também fonte de problemas,
devido aos sentidos que cada um pode produzir.

Esta complexidade ndo deve ser menosprezada ou esquecida, visto que na
constituicdo do sujeito que se estabelece na dinamica interativa podemos dizer que:

[...] na textura das relagbes humanas nem sempre podemos
encontrar a “simetria” e a “harmonia” ideal ou desejada, podemos
certamente identificar processos simultaneos ou até reciprocos pelos
guais os sujeitos sdo constituidos em relacdo a algumas posicdes
sociais definidas ou assumidas. Porém esta reciprocidade ndo possui
0 mesmo significado harmodnico como “mutualidade”, que perpassa a
nocao de intersubjetividade.(SMOLKA, GOES, PINO, 1998, p.153)

N&o devemos perder de vista o valor que estes conflitos tém para contribuir
com o avango do grupo. No entanto, 0 que se observa nestes espacos coletivos na
escola é a tendéncia afirmada por Smolka (2006) em se privilegiar a ilusdo da

harmonia, com esforgos sistematicos para atenuar os embates ou enfrentamentos,
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assumindo uma neutralidade ou siléncio, diante de questdes que merecem ser
problematizadas no grupo.

Estas contradicbes, o siléncio, os problemas que véo aparecendo no
desenvolvimento do trabalho realizado nas reunides de Modulo Il, assim como 0 nao
enfrentamento e a ndo explicitacdo de questdes que merecem/mereciam ser
problematizadas € que nos fizeram arguir novamente as proposi¢des tedricas sobre
o trabalho coletivo. Percebemos que ha necessidade de retomar esta questéo,
agregando estas situacfes que problematizamos e que foram téo fortes e presentes
nas andlises destas reunifes. Na literatura (a qual retornamos na medida em que o
material empirico nos suscitava novos questionamentos) em poucos trabalhos
encontramos apontamentos sobre a questdo importancia dos conflitos e de reflexdes
sobre os mesmos no trabalho coletivo. Um destes trabalhos refere-se ao autor Clot
(2006) que fala, com bastante veeméncia, das questdes que sentimos falta de serem
abordadas no trabalho coletivo e que a partir de nossas analises do material
empirico sao recorrentes.

Clot (2008), ao tratar sobre a atividade humana no trabalho aponta o
significado destes conflitos e enfrentamentos para o desenvolvimento do grupo. Para
o autor, a partir das ideias de Vigotski, podemos entender este aspecto no
relacionamento social como possibilidade para o desenvolvimento coletivo. “O
coletivo ndo se compde e nao se cria sobre a unido, mas sobre a desunidao” (CLOT,
2008, p.66). Sendo assim, as situacBes de confronto e controvérsias devem ser
investigadas, pois a concordancia coletiva “ndo se constréi em torno da
concordancia espontanea” (p.66); sao estas situagcées de confronto profissional que
possibilitam as transformacdes de situacbes indesejadas; o siléncio sobre elas
apenas cristaliza-as. O autor discute as situacdes de confronto profissional, dizendo

que:

O pensamento se desenvolve na discussdo, na confrontacdo e,
portanto, a controvérsia é a fonte do pensamento. Entao, Vigotski diz
gue o pensamento nasce duas vezes. A primeira vez quando se
discute coletivamente e renasce, em seguida, na atividade individual.
E o duplo nascimento do pensamento, segundo Vigotski. A meu ver,
esse € 0 seu ensinamento mais importante.(CLOT, 2006, p.106)

O método criado por Vigotski na Psicologia pode contribuir para que

possamos compreender eventos como confrontos e controvérsias profissionais
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como possibilidades de desenvolvimento. Clot (2006) cita que “o método indireto
qgue ele desenvolveu em Psicologia, [...] consiste em tentar se apropriar do objeto
pela mediagdo de outro, por meio do conflito entre as pessoas” (p.106). O autor
explica o coletivo e a forma de confronto, de intercambio, como uma fonte de
pensamento individual muito significativa para o sujeito e para o grupo. A
consciéncia desta possibilidade é a Unica chance que temos de que as coisas
avancem e se transformem.

Talvez o grande problema destes espacos de formacdo, onde as
manifestacbes de dicotomias entre a teoria e pratica sédo visiveis, ou onde nos
esforcos de apropriacéo tedrica ficam latentes as inconsisténcias, as contradi¢des, 0
siléncio ou mesmo a auséncia, seja 0 nao enfrentamento destas questdées. Como ja
dissemos, € mais produtivo que as escolhas metodoldgicas e tedricas ndo sejam
escolhas pessoais, mas do coletivo da escola, este € um processo sobre o qual
devemos confrontar as posi¢cdes de cada participantes da construgcédo do trabalho

pedagogico, discuti-las e refletir sobre elas, para ter op¢des mais conscientes.

5.2- O trabalho do supervisor: entre o ideal e o real

Retomando a relevancia do papel do supervisor como mediador deste
processo coletivo, no sentido de planejar, intervir e problematizar os encontros de
Médulo 1. Ao indagarmos sobre o seu siléncio, a ndo explicitacdo e problematizacéo
das contradi¢Bes, percebemos que esta situacdo ndo deve causar estranheza, pois
a mesma pesquisa sobre o perfil deste profissional apresentada no capitulo Ill,
apresenta as fragilidades na formacdo do coordenador/supervisor, 0 que torna este
profissional despreparado para a funcao que lhe compete.

Em relacdo a formacdao inicial do coordenador Pedagogico (CP), a pesquisa

revela que:

[...] necessita ser revista, tomando como base o0s seguintes
guestionamentos: qual a especificidade da funcdo de CP e que
formacao inicial oferece subsidio a sua atuagdo? Que aspectos
necessitam ser enfatizados no curso, de modo a garantir qualidade
a formacédo do CP? Essa formacao necessitaria levar em conta que
esse profissional precisa ter competéncia para articular, formar e
transformar, diferentemente do professor, cuja especificidade é o
ensinar. Logo, visto que o objeto de acdo do CP é diferente daquele
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do professor, a formacdo para a docéncia nao garante o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o exercicio da
coordenagdo pedagodgica. (FUNDACAO VITOR CIVITA, 2011,
p.120)

Um questionamento propicio é feito também no que se refere a formacéo
continuada dos CPs. A pesquisa revela que ndo ha um curso especifico destinado a
estes profissionais; grande parte dos cursos oferecidos referem-se a docéncia ou,
por vezes, o diretor da escola acaba sendo o formador responsavel por capacitar os
CPs. Considerando a importancia deste profissional, faz-se uma reflexdo no sentido

de se valorizar sua formacao:

N&o seriam desejaveis projetos de formagdo mais abrangentes, que
nascessem do contexto de trabalho dos CPs e considerassem suas
demandas e necessidades, dando significado a funcdo e aos eixos
que a articulam, diferenciando-os da docéncia, da direcdo e outras
funcdes e nos quais estivesse clara a concepcao de formagédo como
processo que promove o desenvolvimento do profissional e sua
constituicéo identitaria? (FUNDACAO VITOR CIVITA, 2011, p.121)

Entre estas demandas com certeza a coordenacdo e a organizacdo do
espaco de trabalho coletivo na escola tornam-se essenciais. A falta de referencial
tedrico destes profissionais foi uma constatacdo preocupante; e assim buscamos
compreender o seu papel real no grupo, diante de tanta fragilidade. E ainda mais, se
refletimos que as questdes do trabalho coletivo na escola devem contribuir para o
aprimoramento ideal do trabalho docente com a alfabetizacdo e letramento no
contexto brasileiro.

N&o se trata aqui de advogar pelo retorno de diminuicdo de autonomia dos
professores no desenvolvimento de seu trabalho pedagogico nem pelo dirigismo no
trabalho do coordenador pedagdgico. Mas, se retomarmos o0 que apresentamos (no
capitulo 1) como argumentacdo de Sacristan, que o curriculo serd modelado pelos
professores, a partir dos significados que atribuem a ele, da relagdo que estes
estabelecem entre o conhecimento e a pratica, as lacunas nesta relacdo, se nao
forem discutidas, funcionardo como obstaculos para o aprimoramento da qualidade

da educacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o existe nada mais esplendoroso, que a nossa busca constante por
superacao, ora vencemos e avangamos, ora retrocedemos, mas ndo desistimos.
Impulsionados pelos desafios € que nos colocamos diante da motivacao por novas
conquistas. E a consciéncia dindmica de um grupo que, motivado, gradativamente
traz a transformacdo. Acreditamos estar diante desta transformacédo, que vai se
configurar de forma significativa para as praticas de alfabetizacdo e letramento nas
escolas. Precisamos escolher de que lado ficar: Dos que se acomodam e esperam
acontecer? Dos que resistem as mudancas? Ou dos que buscam conhecimentos
para fazer parte deste processo com competéncia?

Percebemos que as politicas educacionais tém destacado a necessidade de
superacdo do fracasso escolar, no que diz respeito, sobretudo a competéncia no
desempenho com a leitura e escrita dos alunos. No entanto as estruturas
necessarias para consolidar praticas educativas mais eficientes ao trabalho com as
criangas no EF, ainda se mostram frageis. E assim suscitam questionamentos no
que se refere a formagdo do professor, aos materiais oferecidos como aporte
tedrico-préatico, a organizacdo do trabalho pedagdgico que precisa se direcionar
rumo a coletividade, as estruturas das instituicées que muitas vezes ndo conseguem
garantir uma organizacédo adequada a pratica docente.

As politicas educacionais hem sempre atingem os objetivos desejados, o EF
de 9 anos, anunciado nos documentos como possibilidade de melhorar a qualidade
educacional no pais, principalmente no que diz respeito ao desenvolvimento da
linguagem escrita, ndo tem encontrado as estruturas necessarias para seu
desenvolvimento satisfatorio. Conforme Arelaro ( 2011), pode estar antecipando a
histéria de fracasso de muitos jovens brasileiros, pois crescem 0s numeros de
reprovacdo no inicio do EF. Nem sempre medidas como as de reorganizacdo do
tempo escolar, como os ciclos, sdo suficientes para se evitar o fracasso e a
reprovacdo. O ciclo ndo é uma organizacdo recente, principalmente em Minas
Gerais, e de acordo com o material do Ceale/SEE-MG, e nossas observacdes em
campo, evidenciamos muitas vezes a falta de compreensao e estruturas para a
organizacao real destes sistemas. Tanto o ciclo, quanto o EF de 9 anos suscitam e
requerem estruturas, € ndo apenas propostas, mais soélidas e continuas, que

possam atender as especificidades destas politicas educacionais. Promover a
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aprendizagem adequada e evitar a reprovacao é o desafio da escola brasileira. A
leitura e a escrita sdo destacados neste processo como prioridade, uma vez que é
preciso colocar nossos alunos em condi¢cdes mais eficientes na sociedade que é por
exceléncia letrada.

As transformacdes que o processo de alfabetizacdo sofreu ao longo destas
trés ultimas décadas, ao mesmo tempo em que trouxe elementos imprescindiveis
para que o processo de construcao da leitura e da escrita ganhassem significado e
sentido no contexto social e cultural dos sujeitos, ndo garantiu a apropriacao
adequada destes conhecimentos pelos alfabetizadores. A emergéncia de novos
paradigmas causou alguns equivocos que necessitam ser desfeitos, “a discussao
sobre aspectos metodologicos da alfabetizacdo cedeu lugar a discussdo dos
conceitos de alfabetizacdo e letramento, com énfase no processo de construcdo do
conhecimento pela crianga” (CEALE/SEE-MG, 2004, p.35). A relacdo entre a
alfabetizacdo e o letramento deve ganhar sentido na organizagdo do trabalho
pedagogico, ou seja, garantir a interpenetracdo destes conceitos ao mesmo tempo
em que se resguarda suas especificidades, sem perder de vista que este processo
ocorre a partir da sistematizacao do trabalho docente. N&o se trata de defender ou
polarizar uma posi¢do tedrica ou metodoldgica, mas trazer estas discussfes e
opcbes para o projeto coletivo da escola. Sdo estas escolhas metodoldgicas que
podem e devem fazer a diferenca para aprendizagem das criancas. Segundo Leite
(2010),

Independente das disputas conceituais ou terminolégicas entre
diferentes autores, parece haver um consenso de que o sentido mais

7

profundo do ensino da lingua escrita é o de garantir de maneira
simultdnea o carater simbdlico da lingua, isto é, seu significado em
um dado contexto socio-histérico, e o uso social em diferentes
possibilidades de producdo e interpretacdo. (LEITE, 2001 apud
LEITE, 2010, p.107)

E em defesa de um ensino significativo, tanto no que diz respeito ao uso
desta aprendizagem nos contextos sociais, quando das caracteristicas linguisticas
imprescindiveis a este conhecimento, que autores como Leite (2010), Soares (2008),
Kleiman (2005), tém buscado orientar os alfabetizadores.

Se queremos atingir a qualidade, isto requer um compromisso com a
formacdo adequada dos professores, contemplando e valorizando os saberes

docentes nas experiéncias de formacdo, mas, também, colocando-os em didlogo
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com conceitos e teorias. Se estes saberes se apresentam como ponto fundamental
no rompimento da dicotomia entre a teoria e a pratica, o material de apoio ao
programa pode representar os contrapontos fundamentais para aprofundamento do
trabalho pedagogico. Esta pesquisa nos permitiu dar visibilidade as questdes que
provavelmente estejam obstaculizando o desenvolvimento de um trabalho adequado
as préaticas de alfabetizacdo e letramento. Podemos apontar as contradicdes nas
concepcOes de alfabetizacdo e letramento apresentadas pelas docentes; falta de
apropriacdo adequada do material tedrico; o pouco uso do material ou pragmatismo
na apropriagdo do mesmo, bem como a falta de discussdes tedricas.

O PIP, como medida direcionada ao sucesso da aprendizagem, da
alfabetizacdo e letramento, de criancas aos 8 anos de idade, necessita rever suas
estruturas de apoio as escolas. Acreditamos que a disponibilizacdo de material de
apoio, deve ser acompanha de uma formacdo adequada aos educadores, de
gestores que tenham recurso para possibilitar a organizagcédo de um espaco reflexivo
e coletivo na escola.

De nossa perspectiva, as reunides como as do Modulo Il sdo espacos
preciosos ao aprimoramento docente; no entanto, a auséncia de problematizagdes
nos encontros acompanhados e o ndo enfrentamento claro das contradigbes ou de
guestdes que merecem ser problematizadas, parece-nos ser os maiores desafios
neste contexto de implementacdo do EF de 9 anos. Isto ndo se faz sem o preparo
adequado dos coordenadores deste tipo de encontro. Repensar a organizacao deste
espaco é o desafio da gestao.

Assegurar o direito que nossas criancas tém de uma educacgéao de qualidade,
de aprender a lingua escrita de forma mais competente ndo sera uma tarefa facil.
Mas ndo podemos mais contribuir com uma estrutura educacional que produz a

cada ano, analfabetos e analfabetos funcionais.



170

REFERENCIAS

AGUIAR, W. M.J. OZELLA S. Nucleos de Significacdo como Instrumento para a
Apreensdo da Constituicdo dos Sentidos. Psicologia Ciéncia e
Profissao, v.26 n.2 Brasilia jun. 2006.

ALARCAO, |. Do olhar sobre a supervisivo ao olhar sobre a supervisio. In: Mary
Rangel (org). Supervisdo Pedagdgica: Principios e Praticas. Campinas, SP: papirus,
2001a.

ALARCAO, I.Escola Reflexiva e Nova racionalidade.Porto Alegre: Artmed,2001b.

ALONSO, M. O Trabalho Coletivo na Escola. In: Pontificia Universidade Catdlica
de Séo Paulo. Formacao de Gestores Escolares para a Utilizagdo de Tecnologias de
Informacao e Comunicagédo. PUC-SP, 2002. p. 23-28.

ANJOS, D.D. Experiéncia Docente e Desenvolvimento Profissional: Condi¢cdes
e demandas no trabalho de Ensinar. In: NOGUEIRA, A.L; SMOLKA, A.L.B.(org).
Questbes de desenvolvimento humano: PRATICAS E SENTIDOS. Campinas, SP:
Mercado das Letras.2010

ARELARO, L. R.G. O Ensino fundamental de nove anos e o direito a educacao.
Educacao e Pesquisa, v.n.1, 220p., jan./abr. 2011.P. 35-51.

ARELARO, L.R.G. O Ensino Fundamental No Brasil:Avancos, Perplexidades E
Tendéncias. Educ. Soc., Campinas, vol. 26, n. 92, p. 1039-1066, Especial - Out.
2005. Disponivel em http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em 20 de fevereiro de
2011.

AURELIO, B. H. F. Mini Aurélio: dicionario da lingua portuguesa. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 2002.

BAPTISTA, M. C. Alfabetizacdo e Letramento em classes de criancas menores
de sete anos. in: FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva ...[et al.]. Convergéncias e
tensdes no campo da formacédo e do trabalho docente. Belo Horizonte: Autentica,
2010.

BAQUERO, R. Vygotsky e a aprendizagem escolar. Trad. Ernani F. da Fonseca
Rosa. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

BOGDAN, R.C.; BIKLEN, S.K. Investigacdo Qualitativa em Educac&o: Uma
introducéo a teorias e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1999.

BONAMINO, A. COSCARELLI, C. FRANCO C. Avaliacao Letramento. Educacéo e
Sociedade. @ Campinas, vol.23, 2002, n° 81. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/scielo.ph.p> acesso em: 20 de abril de 2010.


http://www.cedes.unicamp.br/
http://www.scielo.br/scielo.ph.p

171

BOURDIEU, Pierre; CHAMPAGNE, Patrick. Os excluidos do interior. In:
BOURDIEU, P. (Coord.) A miséria do mundo. 2a. ed. Petropolis: Vozes, 1998.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdao da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacédo. Legislac&o. Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n. 9394/96) Brasilia, 1996.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais de Lingua Portuguesa, Brasilia:
MEC., 1997.

BRASIL. INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Educacgio
no Brasil. Sintese dos indicadores Sociais de 2003. Disponivel em
http://www.ibge.gov.br/home/> acesso em 12 de maio de 2011.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacédo Basica. Ampliacao do
Ensino Fundamental para Nove Anos. Relatério do Programa. Brasilia. 2004a.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagcdo Basica. Ensino
Fundamental de Nove Anos. Orientacdes Gerais. Brasilia. 2004b.

BRASIL. Ministério da Educacado. Secretaria de Educacao Basica. Ampliacdo do
Ensino Fundamental para Nove Anos. Terceiro Relatério do Programa. Brasilia.
2006a.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Ensino
Fundamental de Nove Anos: orientacdes para a Inclusdo da Crianca de Seis
Anos de Idade. Brasilia. 2006b.

BRASIL. Lei n°® 11.274, 6 de fevereiro de 2006. Estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nhove) anos para o
ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de
idade. Diario Oficial da Unido. Brasilia, 7 fev. 2006c.

BRASIL. Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizag&o dos Profissionais da Educagdo — FUNDEB. Lei n°® 11.494 de 20 de
junho de 2007a.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Ensino Fundamental para nove anos:
orientacbes para a inclusdo da criangca de seis anos de idade. Brasilia:
MEC/SEB, 2007b

BRASIL. Ministério da Educacdo. O PDE . DECRETO N. 6.094, de 24 de abril de
2007. Brasilia, 2007c.



172

BRASIL. Secretaria de Educagdao Fundamental. Parametros curriculares
nacionais: lingua portuguesa. Vol.2. Secretaria de Educacdo Fundamental. —
Brasilia: 2007.

BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 04/2008, de 20 de fevereiro de 20008. Orientacéo
sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos. Brasilia, 2008.

BRASIL.Ensino Fundamental de nove anos:Passo a passo da implantacao.
Brasilia, 2009.

BRASIL. Plano Nacional da Educacédo (PNE). Lei n°® 10.172 de janeiro de 2001.
Disponivel em: www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm acesso em
margo de 2010.

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. Resultados do Ideb 2009:
metas de qualidade foram cumpridas. MEC. Brasilia. Disponivel em
http://portalideb.inep.gov.br/ acesso em 10 de maio de 2011.

BRASIL. Resolugdo do CNE/CEB n° 07 de 14 de dezembro de 2010. Fixa as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental de 9 anos. Brasilia, 2010.

BRASIL.Conselho Nacional da Educacéo. Resolucdo n. 07 de 14 de dezembro de
2010, fixa as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental de 9 anos. Brasilia,
2010.

BRASIL.Conselho Nacional da Educacéo. Parecer n. 11, de 7 de julho de 2010.
Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove
Anos. Brasilia, 2010.

BRASIL. INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Sintese de
Indicadores Sociais 2010, disponivel em
<http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia> acesso em 10 de maio
de 2011.

BRITTO, L. P. L. Alfabetismo e Educacdo Escolar. In Silva, E. T.(Org.).
Alfabetizagcéo no Brasil: Questbes e Provocacdes da Atualidade. Campinas: Autores
Associados, 2007.

BROTTO, I. J. O. Um tema de muitos sentidos. Tese (Doutorado em Educacao).
Curitiba: Universidade Federal do Parana, 2008.

BRUNETTI, G. C. O trabalho docente face ao atendimento da faixa etaria de 6
anos no ensino fundamental: Um estudo a partir das manifestacbes de um


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm
http://portalideb.inep.gov.br/
http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia

173

grupo de professoras alfabetizadoras no municipio de Araraquara.159 f. 2007.
Dissertacao (Mestrado em Educac¢ao) Universidade Estadual Paulista. Araraquara,
Séo Paulo.

CANDAU, V. M. F. Formacao continuada de professores: tendéncias atuais.
In:REALI, A. & MIZUKAMI, M. G. N. Formacao de professores: tendéncias atuais.
Séo Carlos: EJUFSCar, 1996, PP.139-165.

CAVALCANTI, L. S. Cotidiano, mediacéo pedagogica e formacao de conceitos:
uma contribuicdo de Vygotsky ao ensino de geografia. Caderno
CEDES. vol.25 n°.66. Campinas, Maio e Agosto de 2005. Disponivel em:<
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010132622005000200004&script=sci_arttext>
acesso em 20 de agosto de 2011.

CEALE, Centro de Alfabetizacao, leitura e escrita, UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS. Faculdade de Educacdo. Colecdo: Orientacdes para
Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo. Belo Horizonte. Secretaria do
Estado de Educacao de Minas Gerais, 2004.

CHALUH, L. N. Do Trabalho Coletivo na Escola: encontros na diferenca. Pro-
Posicdes, vol.21 n°.2. Campinas maio e agosto de 2010.

CHIZZOTTI, A. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. 5ed. Sdo Paulo:Cortez,
2001.

CLOT.Y. Entrevista sobre método de pesquisa em psicologia do trabalho.
Cadernos de Psicologia Social do Trabalho, 2006, vol. 9, n. 2, p. 99-107

CLOT.Y. Entrevista. Mosaico: estudos em psicologia. Belo Horizonte-MG. 2008.
Vol. Il, n°® 1. p. 65-70

COLELLO, S. M. G. Alfabetizagao e letramento: O que sera que serd? In: LEITE,
S.A.S; COLLELLO, S. M; ARANTES, V. A(org). Alfabetizacdo e Letramento: Pontos
e Contrapontos. Sao Paulo:Summus, 2010.

DUARTE, V. C. Capacitagdo dos docentes em Minas Gerais e Sdo Paulo: Uma
analise comparativa. Cadernos de Pesquisa, v.34, n.121, p.134-168 jan/abr 2004.

FERNANDES, C. R. D. Convergéncias e Tensdes nas Politicas Publicas de
Leitura. In: FRADE, I. C. A. S. (Org.). Convergéncias e tensbes no campo da
formacao e do trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010, p. 549 - 569.

FERRARO, A. R. Analfabetismo e Niveis de Letramento no Brasil: O que dizem
0s censos? Educ. Soc., Campinas, vol. 23, n. 81, p. 21-47, dez. 2002. Disponivel
em http://www.cedes.unicamp.br Acesso em 04 de abril de 2011.

FERREIRA, A., B. H..Mini Aurélio: Mini dicionéario da lingua portuguesa. 62 Ed.
Curitiba; Positivo, 2004.


http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010132622005000200004&script=sci_arttext
http://www.cedes.unicamp.br/

174

FERREIRO, E. Reflexdbes sobre a alfabetizacdo. Traducdo Horacio
Gonzales(et.al.), 24 ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

FERREIRO, E. TEBEROSKY, A. Psicogénese da Lingua Escrita. Trad. Diana
Myriam Lichtenstein, Liana Di Marco e Mario Corso. Porto Alegre: Artes Médicas Sul,
1999.

FRADE, I. C. A.S. Alfabetizacédo na escola de nove anos: Desafios e Rumos. In:
SILVA, E. T. (Org.). Alfabetizagéo no Brasil, questdes e provocag¢des da atualidade.
Campinas: Autores Associados, 2007, p. 73 - 112.

FRADE, I. C. A. S. (Org.). Convergéncias e tensdes no campo da formacao e do
trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

FUNDACAO VITOR CIVITA FUNDACAO; FUNDACAO CARLOS CHAGAS.
Relatério: O Coordenador Pedagdgico e a Formacdo De Professores:
Intencdes, Tensdes e Contradicdbes. Junho de 2011. Disponivel em:
<http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf. > acesso em 20 de setembro de
2011.

FUNDACAO VITOR CIVITA; ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS. O
Coordenador Pedago6gico e a Formacéao de Professores: Intencdes, Tensdes e
Contradicdes. junho de 2010. Disponivel em:
<http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf. > acesso em 20 de setembro de
2011.

FUNDAQAO VITOR CIVITA; ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS. Perfil
dos Coordenadores Pedagogicos da Rede Publica. 12 fase do estudo
quantitativo. Junho de 2010. Disponivel em:
<http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf. > acesso em 20 de setembro de
2011.

FUNDAQAO VITOR CIVITA; ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS. Perfil
dos Coordenadores Pedagdgicos da Rede Publica. Relatério do estudo
quantitativo. Junho de 2010. Disponivel em:
<http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf. > acesso em 20 de setembro de
2011.

GATTI, Bernadete Angelina. Formacao de professores e carreira: problemas e
movimentos de renovacao. Campinas, SP: autores associados, 2000.

GOES, M.C. A natureza social do desenvolvimento psicolégico. Cadernos
Cedes - Pensamento e Linguagem, n°24, 1991. p. 17-24.

GOES, M. C. R. A Abordagem Microgenética na Matriz Histérico-cultural: uma
perspectiva para o estudo da constituicdo da subjetividade. Cadernos Cedes
50. Campinas: Cedes, 1999.


http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf
http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf
http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf
http://www.fvc.org.br/pdf/coordenador-relatorio.pdf

175

GONTIJO, C. M. M; LEITE, S. A. S. A Escrita como Recurso Mnemonico na Fase
Inicial de Alfabetizacdo Escolar: Uma Anédlise Historico-Cultural. Educagéo e
Sociedade, ano XXIII, n® 78, Abril de 2002.

GUMPERZ, J.C. A Construcdo Social da Alfabetizacdo. Traducdo Ronaldo
Cataldo Costa. 22 Ed. Porto Alegre: Artmed, 2008.

HERNECK, H. R; Mizukami, M. G. N. Formacao Continuada e Aprendizagem
Docente: Reflexdbes Sobre a Implementacdo de uma Politica Educacional.
Revista Ciéncias Humanas. Universidade Federal de Vicosa, v.4, n°1, p.9-18, julho/
2004. Disponivel em: <http://www.cch.ufv.br/revista/pdfs/vol4/artigo2vol4-1.pdf>
Acesso em 20 de setembro de 2011.

KATO, M. A, MOREIRA, N.R, TARALLO, F. Estudos em alfabetizagcdo. Campinas,
SP: Pontes; Juiz de Fora, MG: Editora da Universidade Federal de Juiz de Fora,
1997.

KLEIMAN, A.B. Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a
pratica social da escrita. Campinas, SP: Mercado das Letras, 1995.

KLEIMAN, A.B. Preciso ensinar o letramento? Nao basta ensinar ler e escrever?
Brasilia, MEC/.Cifiel/IEL/UNICAMP. 2005.

KUENZER, A. Z. Competéncias como praxis: os dilemas da relacdo entre teoria
e pratica na educacdo dos trabalhadores. Boletim Técnico Senac. V. 30. N°3
Setembro a Dezembro 2004. Disponivel em:
<www.senac.br/informativo/BTS/303/boltec303g.htm> Acesso em: 02 agosto de
2011.

LEITE, S.A.S (Org.). Alfabetizacdo e Letramento: contribuicdes para as praticas
pedagodgicas. 4% Ed.Campinas, SP: Komedi, 2008.

LEITE, S.A.S; COLLELLO, S. M; ARANTES, V. A(org). Alfabetizacdo e
Letramento: Pontos e Contrapontos. Sdo Paulo:Summus, 2010.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira; TOSCHI, Mirza Seabra.
Educacédo Escolar: politicas, estruturas e organizacao. Sao Paulo: Cortez, 2003.

LUCK, H. Gestdo e Formacdo de Gestores. Em Aberto. Brasilia. INEP. p.1-195,
fevereiro a junho de 2000. Disponivel em:
<http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/em_aberto_72.pdf> Acesso em: 02 de
agosto de 2011.

LUDKE, Menga e ANDRE, Marli E.D. Pesquisa em Educacdo: Abordagens
Qualitativas.Séao Paulo: EPU,1986.

LURIA, A.S. O Desenvolvimento da Escrita na Crianca in: VIGOTSKI, L; LURIA,
A.R; LEONTIEV, A.N. Linguagem Desenvolvimento e Aprendizagem. Traducao
Maria Pena Villalobos. 112 Ed. Sao Paulo: Icone, 2010.


http://www.cch.ufv.br/revista/pdfs/vol4/artigo2vol4-1.pdf
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/em_aberto_72.pdf

176

MELLO, S. A. Ensinar e Aprender a Linguagem Escrita na Perspectiva
Historico-Cultural. PSICOLOGIA POLITICA. v 10. n® 20. Julho a dezembro de
2010. p.311 — 325.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO, EQUIPE DA
DIRETORIA DE NORMAS E PLANEJAMENTO CURRICULAR-DNPC/. Ciclo
Basico de Alfabetizacdo: O ABC do Sucesso. , Belo Horizonte. MG.SEE,1997.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO Escola Sagarana:
educacédo para avida com dignidade e esperanca. Belo Horizonte, MG, 2001.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCA(;AO. Oficio circular n°
302/10. Belo Horizonte, MG, 2003.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO. RESOLUCAO n.
430 de 8 de agosto de 2003. Belo Horizonte. MG, 2003.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCA(;AO. RESOLUQAO n.
469 de 22 DE DEZEMBRO de 2003. Belo Horizonte. MG, 2003.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAQAO. Sistema de Acéao
Pedagogica- SIAPE. Tempos e Espacos Escolares. Belo Horizonte, MG, 2003.

MINAS GERAIS. Decreto n. 43.506, de 7 de Agosto de 2003. Orgdo Oficial do
Estado. Belo Horizonte, MG, 2003.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO. Orientacdo n. 01
de 05 de fevereiro de 2004. Belo Horizonte. MG, 2004.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAQAO. Ensino
Fundamental de 9 anos: Em busca do sucesso escolar, Belo Horizonte, MG,
2004.

MINAS GERAIS. Guia do Alfabetizado ( 1° 2°3° e 4° bimestre) 1° e 2° ano
Ensino fundamental. SEE-MG, Belo Horizonte, MG, 2008.

MINAS GERAIS. Resolucao 1086 de abril de 2008: Dispbe sobre a organizacéo e
o funcionamento do ensino fundamental nas escolas estaduais de Minas
Gerais. SEE-MG, Belo Horizonte . MG,2008.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO. RESOLUCAO n.
1086, DE 16 DE ABRIL DE 2008. Belo Horizonte. MG, 2008.

MINAS GERAIS. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCA(;AO. Resolucado do
CNE/CEB n° 07 de 14 de Dezembro de 2010. Belo Horizonte, MG.2010.

MIZUKAMI, G. N. Congresso Estadual Paulista sobre Formacgéo de Educadores - |
Congresso Nacional de Formacdo de Professores. Formacdo de Professores.
Aguas de Linddia, SP, 2011. Disponivel



177

em<http://www.gbd.ibilce.unesp.br:8081/GECI/index.jsp?login=58068449604&senha
=141265> Acesso 20 de setembro de 2011.

MORAIS, A. G. A pesquisa psicolinguistica de tipo construtivista e a Formagéao
de Alfabetizadores no Brasil: contribuicdes e questdes atuais. In: FRADE, I. C.
A. S. (Org.). Convergéncias e tensdes no campo da formacé&o e do trabalho docente.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

MORO, C. S. Ensino Fundamental de nove anos: O que dizem os professores
do 1° ano. 315f, 2009. Tese ( Doutorado em Educac&o) Universidade Federal do
Parand, Curitiba.

NOVOA, Antonio. Os Professores na Virada do Milénio: do excesso dos
discursos a pobreza das préaticas. Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 25, n°1, p.
11-20, janeiro a junho de 1999.

OLIVEIRA, M.K, LA TAILLE, Y., DANTAS, H. Piaget, VygotskY, Wallon: Teorias
Psicogenéticas em discussao. Sdo Paulo: Summus, 1992. P.23-44.

OLIVEIRA, M.K, Pensar a Educacao: Contribui¢cdes de Vygotsky.In: José Antonio
Castorina (et al.) Piaget- Vygotsky: Novas contribuicdes para o debate.S&o Paulo:
Editora Atica, 2006, p.51-83.

OLIVEIRA, R. P. Da universalizagdo do ensino fundamental ao desafio da
gualidade: uma analise histérica. Revista Educacdo e Sociedade, vol 28,n° 100-
Especial, p.661-690, out. 2007. Disponivel em <htp://www.cedes.unicamp.br>
acesso em: 12 de janeiro de 2011.

PIERINI, A. S; SADALLA, A. M. F. A. Lacos se Formam a partir de N0s-Coletivos
gue reconfiguram o Trabalho da Orientadora Pedagdgica na Escola Publica. In:
PLACCO, Vera e ALMEIDA, Laurinda, (Orgs.), O Coordenador pedagdgico e 0s
desafios da educacao, SP: Loyola, 2008. p. 75 a 90.

PIMENTA, S. G. Questbes sobre a organizacdo do trabalho na escola. In:
BORGES, Abel S. et. al. (Org). A autonomia e a qualidade do ensino na escola
publica. Sdo Paulo: FDE, 1995. (Série Idéias, 16) Edicao especial.

PINO, A. O conceito de mediacdo semibtica em Vygotsky e seu papel na explicacédo
do psiquismo humano. Cadernos CEDES, n.24, Sdo Paulo: Papirus, p.32-43, 1991.

PINO, A.. O social e o cultural na obra de Vigotski. Revista Educacédo e
Sociedade. Ano XXI- julho de 2000. N°. 71.

PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando ndo é quase a mesma coisa: andlise de
tradugcdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil - repercussdes no campo
educacional. Tese de Doutorado. Faculdade de Educacgédo da Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2010.

ROJO, Roxane.( org.) Alfabetizacdo e Letramento. S&o Paulo: Mercado de
Letras,2006.


http://www.gbd.ibilce.unesp.br:8081/GECI/index.jsp?login=58068449604&senha=141265
http://www.gbd.ibilce.unesp.br:8081/GECI/index.jsp?login=58068449604&senha=141265
http://biblioteca.fe.unb.br/pdfs/2010-03-191048zoiaprestes.pdf
http://biblioteca.fe.unb.br/pdfs/2010-03-191048zoiaprestes.pdf
http://biblioteca.fe.unb.br/pdfs/2010-03-191048zoiaprestes.pdf

178

SACRISTAN, J. G. A Educacdo que temos, a educacdo que queremos. In: A
Educacdo do século XXI: Desafios do futuro imediato. Org. Francisco Imbernén.
Traducdo Ernani Rosa- 22 Ed. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

SADALLA, A. M. F. A; SA-CHAVES, |. S. C. A constituicdo da Reflexividade
Docente: Indicios de Desenvolvimento Profissional Coletivo. Educacgéo
Tematica Digital, v.9, n.2, p. 189-203, junho de 2008. Disponivel em:
<http://www.fe.unicamp.br/revista/index.php/etd/article/view/1601/1449>Acesso em
02de agosto 2011.

SANTOS,L. L. C.P. VIEIRA, L. M. F. Agora seu filho entra mais cedo na: a
crianca de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos em Minas Gerais.
Educ. Soc., Campinas, vol. 27, n. 96 - Especial, p. 775-796, out. 2006 Disponivel em
<http://www.cedes.unicamp.br> acesso em 15 de dezembro de 2010.

SAVIANI, D. Histéria das idéias Pedagogicas no Brasil. Campinas, SP: Autores e
Associados, 2007.

SAVIANI, D. Politica Educacional Brasileira: Limites e perspectivas. Revista de
Educacdo PUC Campinas, Campinas, n 24, p. 7-16, junho de 2008.

SAVIANI, D. "O PDE esta em cada escola". Revista Nova Escola. Edicdo 003,
agosto e setembro de 2009. Disponivel em:< http://revistaescola.abril.com.br/gestao-
escolar/diretor/pde-esta-cada-escola-500794.shtml> Acesso em: 23 de margco de
2011.

SILVA, M. B. G. O ensino Fundamental de nove anos. In: Maria Isabel H Dalla e
Maria Luisa M Xavier (Orgs). Porto Alegre: Mediacao, 2010.

SMOLKA, A. L. B; GOES M. C. R.; PINO, A. A Constituicdo do Sujeito: uma
guestdo recorrente? In: WERTSCH, James V. Estudos Socioculturais da Mente.
Trad. Maria da graca Gomes paiva e Andre Rossano Teixeira Camargo. Porto
Alegre: ArtMed,1998.

SMOLKA, A. L. B. Estatuto de sujeito, desenvolvimento humano e teorizacéo
sobre a crianca. In: M. C. FREITAS e M. J. KUHLMANN (Orgs). Os intelectuais na
historia da infancia. S&o Paulo: Cortez, 2002.

SMOLKA ,A.L.B. A crianca na fase inicial da escrita: a Alfabetizagdo como
processo discursivo. Sao Paulo: Cortez, Campinas, 2008.

SMOLKA, A.L.B. Ensinar e significar: As relagcfes de Ensino em questao ou das
(ndo)coincidéncias nas relacbes de ensino. In: NOGUEIRA, A.L; SMOLKA,
A.L.B.(org). Questdes de desenvolvimento humano: PRATICAS E SENTIDOS.
Campinas, SP: Mercado das Letras.2010


http://www.fe.unicamp.br/revista/index.php/etd/article/view/1601/1449
http://www.cedes.unicamp.br/
http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/diretor/pde-esta-cada-escola-500794.shtml
http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/diretor/pde-esta-cada-escola-500794.shtml

179

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica,
2009.

SOARES, M. Alfabetizacao e Letramento. Sao Paulo: Contexto, 2008.

SOARES, M. Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas. Revista Brasileira de
Educacao. Jan/fev/mar/abr/, 2004 n° 25. Disponivel em:<
www.scielo.br/pd/rebdu/n25/n25a01.pdf> acesso em: 24 de maio de 2010.
Tecnologias de Informacédo e Comunicacdo. PUC-SP, 2002. p. 23-28.

TFOUNI, L.V. Letramento e Alfabetizac&o. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

TOASSA, G; SOUZA, M. P. R. As Vivéncias: Questdes de Traducao, Sentidos e
Fontes Epistemoldgicas no Legado de Vigotski. PSICOLOGIA USP, Séo Paulo,
2010, 21(4), p. 757-779.

VASCONCELLOS, C. S.. Coordenacao do Trabalho Pedagdgico: do projeto
politico-pedagogico ao cotidiano da sala de aula. 6% Ed. Sdo Paulo: Libertad
Editora, 2006.

VIEIRA, L. C. O Ensino Fundamental de nove anos no Brasil: meandros politico
pedagodgicos de sua implementacdo. Politica e Gestdo Educacional. v.6, p.1 -
18, 20009. Disponivel em:
[http://www.fclar.unesp.br/publicacoes/revista/polit_gest/edi6_artigolucienevieira.pdf].
Acesso em: 24 de novembro de 2010.

VIGOTSKI, L. A formacdo social da mente. Traducdo José Cipolla Neto, Luis
Silveira Menna Barreto, Solange Castro Afeche. 72 Ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2007.

VIGOTSKI, L. S. Pensamento e Linguagem. Traducdo Jefferson Luiz Camargo. 2
ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

VIGOTSKI, L. S. Quarta Aula: A Questdo do Meio na Pedologia. Traducédo de
Méarcia Pileggi Vinha. PSICOLOGIA USP, Sdo Paulo, 2010a, 21(4), p. 681-701.

VIGOTSKI, L; LURIA, A.R; LEONTIEV, A.N. Linguagem Deser]volvimento e
Aprendizagem. Traducdo Maria Pena Villalobos. 112 Ed. Sdo Paulo: Icone, 2010b.

ZAIDAN, S. Discutindo a Escola de Ciclos na Educacdo Fundamental. Revista
Caderno do Professor, n°9 - abril de 2002. Centro de Referéncia do Professor/
Secretaria do Estado da Educacé&o-MG. Belo Horizonte.


http://www.scielo.br/pd/rebdu/n25/n25a01.pdf

