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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o curriculo proposto pela
Secretaria Estadual de Minas Gerais para o Ciclo Inicial de Alfabetizacao,
desenvolvido no contexto de implantacdo da reforma educacional que instituiu o
Ensino Fundamental de nove anos no Estado. O objetivo geral determinado é
analisar o curriculo proposto para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo da Secretaria
Estadual de Minas Gerais, e identificar as préticas pedagogicas prescritas por
esse curriculo, para que haja sucesso no processo de Alfabetizacdo. Esta
pesquisa apresenta o conceito de -curriculo, alfabetizacdo e letramento,
incluindo suas caracteristicas, variagdes e o contexto histérico. Em continuacgéo,
relaciona a legislagdo da reforma em questdo com os Cadernos de que
compreendem as Orientacbes para a organizacdo do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo. Apdés a andlise documental, tomando como referencial tedrico
algumas vertentes das teorias educacionais criticas e poés-criticas, um
questionario foi aplicado aos profissionais que atuam no Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo para comparar suas percepcdes com os dados divulgados pelo
sistema de avaliacdo do estado. Constatou-se que a elaboracdo e a
implementacdo de um curriculo oficial sdo complexas e dindmicas, estando
sujeitas a mudancas entre sua criacdo e implementacdo. Espera-se que a
presente pesquisa justifique-se por propiciar contribuicbes as investigacoes
curriculares, sem generalizar conclusdées, nem encerrando discussfes, mas,
sobretudo, disparando e alimentando o processo de reflexdo sobre curriculos
oficiais prescritos.

Palavras-chave: curriculo oficial, alfabetizacdo e letramento, inovacao,

propostas e praticas curriculares.



ABSTRACT

The object of this research is the study of the curriculum proposed by the
Minas Gerais State Department of Education (DOE) for the Initial Literacy Cycle,
developed as part of the implementation of the educational reform that created
the nine-year-long Fundamental Education level in the State. The overall
objective is to analyze the curriculum proposed for the Initial Literacy Cycle by
the State DOE and identify the teaching practices prescribed by this curriculum
to make the literacy process a success. This research opens with a presentation
of the concept of curriculum, literacy and “letramento”, including their
characteristics, variations and historical context. It goes on to relate the
legislation that created the above-mentioned reform to the manuals (“Cadernos”)
that comprise the “Guidelines for the Organization of the Initial Literacy Cycle”.
Following a documented analysis, that had a theoretical foundation on various
branches of critical and post-critical educational theories, a questionnaire was
submitted to professionals working in the Initial Literacy Cycle, to compare their
perception with the data of the State assessment system. It became evident that
the development and implementation of an official curriculum is both complex
and dynamic, being subject to changes between its development and
implementation. It is hoped that this research justifies itself, as it contributes to
curricular investigations without generalizing conclusions, nor finishing
discussions, but, above all, starting and reinforcing a reflective process on
prescribed official curricula.

Key words: official curriculum, literacy and “letramento”, innovation, curricular

propositions and practices.
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1 INTRODUCAO: CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA E SEU
OBJETO

A partir da reflexdo sobre minha caminhada e construgdo profissional
(sempre alinhada a alfabetizacdo), meu interesse académico e investigativo
sobre esse tema, observacbes e conversas informais com o0s professores
alfabetizadores, algumas questées me intrigaram, e a investigacao aqui
apresentada, surgiu do desejo de analisar o curriculo proposto para o Ciclo
Inicial de Alfabetizacdo da Rede Estadual de Minas Gerais, haja vista que esta é
intitulada uma proposta inovadora por seus idealizadores, ao contemplar o
ingresso de alunos de 6 anos de idade no ensino fundamental.

Partiu-se, entdo, para uma pesquisa acerca da organizacdo curricular e
do debate tedrico-metodoldégico da area de alfabetizacdo, buscando reavaliar e
redimensionar essas questdes, a luz das necessidades atuais e reais, com a
intengao de contribuir para o debate em torno do conhecimento oficial vinculado.

Marlice Nogueira (2005) traz um argumento pertinente para que
justifiquemos a relacdo da visdo de curriculo com a pratica pedagoégica dos

educadores, que podera levar ao sucesso ou ao insucesso da alfabetizacéao:

[...] as visBes sobre o conhecimento e sobre o curriculo que perpassam
o cotidiano da escola interagem com as visGes educacionais,
construidas ao longo da trajetéria profissional e pessoal de cada
sujeito, promovendo um conjunto de idéias e concepgfes complexas
gue fundamentam a pratica pedagogica e o contexto no qual elas se
realizam. A cultura da escola constitui o cotidiano das praticas
pedagégicas e curriculares ali desenvolvidas e ndo esta deslocada da
pratica pessoal de cada professor e da sua formacado profissional.
(NOGUEIRA, 2005, p. 171)

Hoje, é muito forte o discurso oficial sobre autonomia e descentralizacao
da educacgdo, porém a pratica tem se afastado desta teoria. Santomé (1998)
indica que a criacdo de sistemas de avaliacdo, promovida pelo Ministério da
Educacédo e Ciéncia da Espanha, reforca a centralizacao, especialmente quando

essa elabora indicadores para julgar o cumprimento do curriculo oficial.

N&ao podemos esquecer que qualquer sistema de indicadores é fruto de
uma determinada ideologia; traduz os resultados que cabe esperar das
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instituicGes escolares a partir de uma concepgao de valores especifica.
(SANTOME, 1998, p.22).

Ainda assim, as avaliacbes centralizadoras continuam servindo de
parametros para orientar politicas publicas educacionais, sem que haja uma
contextualizacdo regional das reais necessidades, ndo sé na Espanha como no
Brasil.

Com a divulgacao dos resultados do Sistema da Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB) e o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
em 2003, os jornais e revistas divulgaram o mau desempenho dos alunos em
habilidades de leitura e escrita, noticiando o fracasso da escola brasileira na
alfabetizacao.

No mesmo ano, o governo do estado de Minas Gerais ampliou o ensino
fundamental para nove anos, objetivando a melhoria da qualidade de ensino e o
sucesso na alfabetizacdo, pois, para as autoridades e a Secretaria de
Educacdo, quanto mais precoce ocorrer o ingresso do aluno na escola, melhor
para seu aproveitamento escolar e para seu desempenho educacional ao longo
dos anos seguintes.

Mas, seria a ampliacdo do ensino fundamental, por si s, a solugcao para
os problemas de alfabetizacdo e fracasso escolar? A questdo é bem mais
complexa: Por que muitas criancas ndo tém se alfabetizado? E essa € uma
questao ainda sem resposta.

Para muitos, a responsabilidade do fracasso recai na escolha e adocao
de métodos inadequados de alfabetizacdo; para outros, o curriculo proposto néo
€ adequado, ou ainda, a “culpa” é do aluno que nao se esforca, ou do pai que
ndo se interessa pelos estudos dos filhos. E preciso, no entanto, compreender
que um Uunico fator ndo explica a complexidade do analfabetismo, porém,
analisa-lo pode tornar nossa compreensdao mais sofisticada e adequada para
originar uma intervencdo eficaz. O curriculo e sua estruturacdo pode ser um
desses fatores que merecem uma analise em busca de alternativas para um
melhor desempenho na alfabetizagao.

Para a analise da pratica do professor alfabetizador, ha de se questionar
guais sdo as suas concepcdes acerca de curriculo e alfabetizacdo, e se sua

formacéo tem dado conta de tais especificidades.
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A formacdo do alfabetizador — que ainda ndo se tem feito
sistematicamente no Brasil — tem uma grande especificidade, e exige
uma preparacdo do professor que o leve a compreender todas as
facetas (psicoldgica, psicolingiistica, sociolinglistica e linglistica) e
todos os condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de
alfabetizacdo, que o leve, a saber, operacionalizar essas diversas
facetas [...] que o leve a assumir uma postura politica diante das
implicacbes ideolégicas do significado e do papel atribuido a
alfabetizacdo. (SOARES, 2006, p. 24)

H& ainda a questdo da qualidade. Magda Soares (2006) discute a
importancia em se relacionar a qualidade da educacédo e sua dependéncia com
0 contexto historico, social, econémico, politico, cultural e educativo, e ressalta
gue nao considerar esses fatores pode levar a uma consequéncia de
discriminacdo, que acaba segmentando as escolas em classes sociais
diferentes, regides diferentes e diferentes grupos sociais.

Conclui que uma discussdo sobre a qualidade da alfabetizacdo tem de
levar, essencialmente, a uma tomada de posi¢cdo em relacdo a universalizacéo
ou particularizagcdo das propriedades, atributos, condicbes que devem fazer
parte da alfabetizacdo. Serdo os mesmos para todos? Serdo diferenciados

segundo a realidade de cada grupo?

[...] Ao constituir a “coisa” que para nés sera a qualidade da
alfabetizacdo, determinando-lhe as propriedades, os atributos, as
condi¢cdes, estaremos constituindo um objeto marcado historicamente,
socialmente, culturalmente -  portanto, estaremos  agindo
ideologicamente e politicamente; e ao decidir se a todos sera dado o
mesmo, ou a cada um, segundo as caracteristicas do seu contexto de
vida, estaremos nos aproximando ou nos afastando da justica social —
portanto, e novamente, estaremos agindo ideologicamente e
politicamente. (SOARES, 2006, p. 53)

O que sao essas propriedades, atributos e condi¢cbes sendo elementos

constituintes do curriculo?

[...] o conceito de curriculo relaciona-se com as experiéncias
educativas que constituem o roteiro de aprendizagem institucionalizada
do aluno [...] conceituado de forma abrangente, englobando as
decisdes tanto em nivel de estruturas politicas como em nivel de
estruturas escolares. (PACHECO, 2005, p. 34)

No entanto, o préprio autor chama a atencdo para a complexa misséo de
se responder a questdo “o que se entende por curriculo?”. Definir o espaco do
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curriculo faz-se urgente, como um campo dinamico e complexo, mediado por
relacdes de poder, de classe e tantas outras estabelecidas.

O governo do estado de Minas Gerais tem buscado organizar esse
curriculo para o alcance de melhores resultados escolares, e € preciso analisar
0 que esta encoberto ou, por vezes, evidente, nessa intencdo e em sua
viabilizacdo em sala de aula.

Neste trabalho, propomos as seguintes questdes: Que tipo de curriculo
estd sendo proposto e com que finalidade? Até que ponto ele atende as
criancas da escola publica? Que pressupostos pedagodgicos embasaram a
organizacao desse curriculo?

O objeto de estudo desta investigacdo é, portanto, o curriculo proposto
pela Rede Estadual de Minas Gerais para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, bem
como as referéncias bibliograficas e documentos a ele referentes, que
contribuem para a conceituacdo de alfabetizacdo e as implicacbes dessas
teorias para a pratica educativa.

O objetivo geral determinado é analisar qual curriculo esta sendo
proposto para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo da Rede Estadual de Minas
Gerais, e quais as praticas pedagoégicas que sdo prescritas por esse curriculo
para que haja sucesso no processo de alfabetizacéo.

Alguns objetivos especificos foram colocados, como: investigar quais as
estratégias de organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo que estdo sendo
propostas pela Secretaria de Educacado; analisar o curriculo proposto,
identificando quais as influéncias da teoria do campo curricular que estao
presentes; e identificar quais sdo as contribuicdes teodrico-metodolégicas do
campo de alfabetizacéo presentes no curriculo em questéo.

Vale ressaltar que esses objetivos e questbes sdo analisados
conjuntamente, e ndo de forma isolada, por compreender que o fazer curricular
s6 acontece na interdependéncia daquilo que € prescrito e daquilo que é
compreendido e concretizado na realidade da escola.

Definidos os objetivos gerais e especificos, a pesquisa estad organizada
em oito capitulos.

O primeiro capitulo, introducédo, contextualiza a pesquisa e seu objeto.
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O segundo capitulo traz uma contextualizacdo tedrica do curriculo, da
politica curricular e do curriculo prescrito, identificando as caracteristicas e a
relacdo de interdependéncia entre esses.

O terceiro capitulo apresenta uma revisao bibliografica sobre o conceito
de alfabetizacdo e letramento, comecando por apresentar o contexto historico
do surgimento da alfabetizacdo e sua importancia, até se chegar a emergéncia
do conceito de letramento. Também nesse capitulo, discutem-se 0s varios
modelos e teorias sobre a aprendizagem da leitura e escrita.

O gquarto capitulo trata de contextualizar, historicamente, o curriculo
prescrito no Estado de Minas Gerais, e, em seguida, apresenta uma descricéo
detalhada da Proposta Curricular do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo da Rede
Publica Estadual. Ao final do capitulo, sdo apresentados o0s aspectos
metodoldégicos da pesquisa e seu desenvolvimento.

O quinto capitulo ocupa-se, essencialmente, do objetivo geral e central
desta pesquisa: a analise documental do curriculo proposto. Essa analise
contempla a legislacéo e os impressos oficiais que nortearam a implantacdo da
politica curricular, tratada como uma inovacdo educativa, e, em seguida, 0s
Cadernos que compdem as orientacfes para a organizacdo do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo sao analisados individualmente, considerando-se suas
especificidades.

O sexto capitulo contextualiza a avaliacao oficial de forma geral, e, apos,
analisa a avaliacdo realizada do curriculo proposto, levantando questdes acerca
dos significados e a importancia dessa avaliacdo, bem como o resultado do
questionéario realizado com profissionais que atuam no Ciclo Inicial de
Alfabetizacéo sobre o curriculo e as praticas propostas por este.

Ao final, no sétimo capitulo, retomamos algumas conclusdes, elaboradas
ao longo da pesquisa, com o intuito de responder aos objetivos e questdes
inicialmente colocados.

Consideramos que a presente pesquisa justifica-se por propiciar contribuicdes as
investigacdes curriculares, porém destacamos que ha limitacdes na investigacao,
por se tratar de uma analise documental densa, de carater qualitativo. Nao
almejamos generalizar as conclusdes, nem encerrar as discussdes, mas, sobretudo,
esperamos deflagrar e alimentar o processo de reflexdo sobre os curriculos oficiais

propostos.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS

Este capitulo visa contextualizar, teoricamente, o objeto pesquisado.
Buscou-se manter um dialogo entre as contribuicbes dos diferentes autores
citados, como referéncia em torno de um tema central: o curriculo, e de
vertentes a ele subjacentes: a politica curricular e o curriculo prescrito.

O curriculo é, hoje, um campo de estudos e praticas de importancia
central nas ciéncias da educacdo. Desde a sua origem historica até a atualidade
sofreu um vertiginoso desenvolvimento conceitual, impactando na producao
tedrica e se afirmando como um campo de estudo instalado no ambito do
debate internacional.

Em um primeiro momento, o curriculo é delineado em seu contexto geral
— sua conceituagdo e localizacdo histérica. Em seguida, é proposta uma ponte
entre politica e curriculo, resultando na composicdo politica -curricular,
considerando as idéias que circundam esse conceito. Finalmente, o curriculo
prescrito € exposto como instrumento da politica curricular.

Esses temas complementam-se e permitem uma interlocucdo logica. A
busca da articulagdo entre os conceitos aqui apresentados foi uma preocupacao
constante, ndo representando uma opcdo ou possibilidade uUnica. O campo

curricular é vasto e possibilita novos avancos e diferentes interpretacdes.

2.1 Curriculo

O conceito de curriculo possui grande fluidez, permitindo que diferentes
posicOes sejam assumidas. A diversidade de definicbes encontradas aponta
para um processo dinamico e em evolucdo constante.

Segundo Sacristan (2000), essas mudancas semanticas, de cunho sécio-
histérico, sado reflexos das transformacdes e adaptacées do termo curriculo aos

diferentes contextos em que é aplicado.



20

Essa variedade de concepcfes que hoje transita no meio académico é
relacionada a diferentes significados, atribuidos ao longo da historia, e
correspondem a diversas formas de conceber, analisar e trabalhar o “curriculo”.

Para esta pesquisa, optou-se por um embasamento na teoria critica do
curriculo, por sua relevancia no desenvolvimento teérico do campo e pelo fato
de que varios aspectos desta sdo atuais e passiveis de validacdo, atendendo
satisfatoriamente ao objetivo proposto.

N&o h& de se desconsiderar, no entanto, as contribui¢cdes das teorias pos-
criticas ou poés-modernistas. Autores como Silva, Giroux e MclLaren
apresentaram possibilidades de interacfes entre a teoria critica e os discursos
p6s-modernos. Tais possibilidades ja foram abordadas, com competéncia e
clareza em trabalhos como os de Negri (2007) e Nogueira (2005).

E indispensavel a compreensdo de que as diferentes abordagens e
distintas teorias sobre o curriculo estdo em constante dialogo. Lopes e Macedo
(2002, p. 47) evidenciam que a tendéncia atual € a de “mesclar entre o discurso
pos-moderno e o foco politico na teorizacao critica”.

Para apresentar as teorias propostas, faz-se necessario situar,
historicamente, a origem do curriculo e das concepcdes curriculares.

Segundo David Hamilton (1992, p. 33), o termo “curriculo” aparece pela
primeira vez no dicionario inglés da Universidade de Oxford, em 1663, indicando
um curso inteiro a ser seguido pelos estudantes. Explica ainda que a expresséao
curriculo vem do latim curriculum e significa “corrida” ou “pista de corrida”.
Concluindo, o curriculo era compreendido como um percurso a ser seguido pelo
estudante, pressupondo a existéncia de uma estrutura e uma sequéncia na
organizacao do curso.

As concepcdes curriculares mudaram, significativamente, ao passar das

décadas e estudos. Até os anos 70, o behaviorismo* influenciava as concepcdes

' O behaviorismo - do termo inglés behaviour ou do americano behavior, significado conduta,
comportamento - ndo é a ciéncia do comportamento humano, mas, sim, a filosofia dessa ciéncia
(epistemologia). O principal postulado do behaviorismo é que é possivel uma ciéncia do
comportamento (tido como Unico, ou a0 menos mais desejavel). Engloba as mais paradoxais teorias
sobre o comportamento, dentro da Psicologia, e s6 tem em comum 0 interesse por este tema e a
certeza de que é possivel criar uma ciéncia que o estude, pois suas concep¢des sdo as mais
divergentes, inclusive no que diz respeito ao significado da palavra “comportamento”. Os ramos
principais desta teoria sdo o Behaviorismo Metodolégico e o Behaviorismo Radical.
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curriculares e acabava por enfatizar os objetivos curriculares, o que levava a
uma prescricdo de resultados de ensino pretendido.

Essa teoria do curriculo, predominante até os anos 70, € considerada
tradicional, e preconiza o dominio da visdo tecnicista, racional e industrial.
Porém, no Brasil, estende-se até o fim da década de 80, congruente com o fim
da politica educacional originaria dos governos militares.

A partir dos anos 70, surge uma abordagem mais critica que supera esse
caréater técnico-prescritivo dominante.

Na década de 80, novas formas de entender as conex0es entre as
relaces de poder e o curriculo foram possiveis, gracas ao desenvolvimento da
teoria educacional. Ja na década de 90, ocorre a expansdo e a reestruturacao
dessa abordagem.

Nogueira (2005) aponta-nos a evolugcdo, no campo dos estudos
curriculares, que passa de uma visao funcionalista e/ou tecnicista do curriculo,
com o principal objetivo de garantir a eficiéncia de técnicas e métodos, através
de uma prescricdo rigida de objetivos e resultados de aprendizagem esperados
até chegar a concepc¢des mais amplas, onde tanto o texto® quanto o contexto de
uma determinada forma curricular, situada histérica e culturalmente, séo foco
desses estudos.

Cada vez mais, o pensamento pés-moderno influencia o atual discurso
curricular. Lopes e Macedo (2002) destacam que as discussdes sobre curriculo
vém assumindo cada vez mais importancia nos ultimos anos, em especial no
Brasil, em funcdo das reformas curriculares que buscam promover altera¢cdes
nos processos educativos escolares.

Compreender o conceito de curriculo atual € imprescindivel para
iniciarmos uma clara discussdo. Novos conceitos se estabeleceram, como o

dado por Forgquin, em 1996:

o termo “curriculo” designa o conjunto daquilo que se ensina e daquilo
gue se aprende, de acordo com uma ordem de progressao
determinada, no quadro de um dado ciclo de estudos. Um curriculo é
um programa de estudos ou um programa de formacdo, mas

ZA expressao “texto”, utilizada por Nogueira (2005), designa “todo o conteddo das formas diversas de
comunicacdo pedagdgica, incluindo as expressas nos livros didaticos, nos planejamentos, nas
atividades de aula, como também as explicitas ou implicitas nas relagdes pedagdgicas” (NOGUEIRA,
2005, p.58).
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considerado em sua globalidade, em sua coeréncia didatica e em sua
continuidade temporal, isto é, de acordo com a organizagéo seqliencial
das situa¢des e das atividades de aprendizagem as quais ele d& lugar.
(FORQUIN, 1996, p. 188)

Segundo o autor, nem sempre o curriculo designa o que é formalmente
prescrito, registrado num programa, mas pode referir-se aquilo que de fato é
ensinado nas salas de aula. Num sentido amplo, pode designar o conteudo
“latente” do ensino ou da socializacdo escolar, ou seja, as competéncias e
experiéncias adquiridas na escola por meio da convivéncia, contrastando com
aquele conteudo intencional e pedagoégico. Em termos gerais, podemos
considerar “curriculo” tudo aquilo que a escola transmite (“contetddos”, saberes,
competéncias, simbolos, valores), numa dimensao cognitiva ou cultural.

Para Moreira (2006), o curriculo

[...] constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades, tanto para desenvolver os processos de conservacéo,
transformacdo e renovacdo dos conhecimentos historicamente
acumulados, como para socializar as criancas e 0s jovens segundo
valores tidos como desejaveis. (MOREIRA, 2006, p. 11)

Moreira (2006) ressalta, ainda, que algumas definicbes existentes
dividem-se em dois sentidos: um, enquanto conhecimento escolar, tratado de
forma didéatica e pedagdgica pela escola, devendo ser aprendido e aplicado pelo
aluno; outro, enquanto experiéncia de aprendizagem, com énfase no aluno,
especificamente em suas diferencas individuais, preocupada com suas
atividades, valorizando a forma sobre o conteudo, passando, o curriculo, a
significar o conjunto de experiéncias a serem vividas por esse aluno sob a
orientacdo da escola.

Apesar das diferencas na énfase dos elementos constitutivos, as duas
concepcOes apresentadas ddo a idéia de que o -curriculo envolve a
apresentacdo de conhecimento e o conjunto de experiéncias de aprendizagem
que permitem a assimilacdo e a reconstrucao desses conhecimentos.

A concepcado de curriculo, visto como um terreno de criacdo simbdlica no
gual os conhecimentos sédo continuamente (re) construidos refere-se, segundo
Lopes (1997), a teoria critica do curriculo.

Moreira (1992) afirma que, numa perspectiva critica, o curriculo deve

proporcionar o crescimento do sujeito, em sua formacdo de cidadao critico,
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autdbnomo, participativo, ativo e comprometido com um desenvolvimento maior
de justica social.

A teoria critica é, portanto, o lugar de simbolos e significados, que
abandona o tecnicismo e a neutralidade. Pacheco (2005) afirma que essa teoria
possibilita trazer a realidade curricular os lados mais ocultos das praticas e,
especialmente da geografia das relacbes conforme proporciona um olhar critico
para as diversas relacdes, e viabiliza uma reflexdo sobre o contetdo e as
praticas das organiza¢cdes escolares.

Giroux, McLaren, Cherryholmes, Popkewitz e Silva, autores do
pensamento pos-moderno, sdo citados por Moreira (2006), ao descrever uma

nova visdo de curriculo:

Essa nova visdo de curriculo inclui: planos e propostas (o curriculo
formal), o que de fato acontece nas escolas e nas salas de aula (o
curriculo em acédo), bem como as regras e as normas nao explicitadas
gue governam as relacBes que se estabelecem nas salas de aula (o
curriculo oculto). Aponta, assim, para o fato de que no curriculo
desenvolvem-se representacfes, codificadas de forma complexa nos
documentos, a partir de interesses, disputas e aliancas, e
decodificadas nas escolas, também de modo complexo, pelos
individuos nelas presentes. Sugere, ainda, a visdo do curriculo como
um campo de lutas e conflitos em torno de simbolos e significados.
(MOREIRA, 2006, p.15)

Essa visdo do curriculo, como campo de lutas e conflitos, aponta para o
gue Moreira e Silva (2002, p. 21) chamaram de “area contestada” ou “arena
politica”, ressaltando que a teoria curricular ndo pode mais ocupar-se apenas
com a organizacdo do conhecimento escolar.

Para Apple (1997), o curriculo ndo pode ser considerado apenas como
um simples movimento técnico e racional de organizagcdo, nem como campo
neutro de conhecimentos. E indispensavel considerar que o curriculo constitui-
se através de complexas relacbes de poder, e 0 seu conteudo é estabelecido
num processo constante de legitimacdo e convencimento da propriedade de
determinados tipos de conhecimento, no qual sdo realizadas omissbes e
selecdes. Dessa forma, toda organizacdo curricular (prescrita oficialmente em
espacos externos da escola ou nédo) estardo sempre impregnadas de poder.

Segundo o autor,
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Os meios e os fins envolvidos na pratica e na politica educacionais séo
o resultado de lutas empreendidas por poderosos grupos e movimentos
sociais para tornar seu conhecimento legitimo [...]. As politicas do
conhecimento oficial sdo o resultado de acordos ou compromissos [...]
que ocorrem em diferentes niveis® ao nivel do discurso politico e
ideoldgico, ao nivel das politicas de Estado e ao nivel do conhecimento
que é ensinado nas escolas, ao nivel das atividades diarias de
professores e estudantes nas salas de aula e ao nivel de como
entendemos tudo isso. (APPLE, 1997, p. 24)

Portanto, o curriculo é um objeto que deve ser discutido e analisado
considerando “suas caracteristicas num contexto social, cultural e histérico;
sendo parte muito significativa desse contexto a politica curricular que
estabelece decisivamente as coordenadas de tal contexto” (LAWTON apud
SACRISTAN, 2000, p.107).

A politica curricular é condicionante na realidade préatica educacional, ndo
podendo ser marginalizada na discusséo sobre curriculo. Porém, ndo podemos
reduzir o curriculo a uma atividade meramente politica; isso seria torna-lo um
texto institucionalizado e “legitimado por uma fungcdo burocratica direcionada
para a eficiéncia e melhoria constante” conforme afirmacéo de Pinar e Reynalds
citados por Pacheco (2003, p.13).

Como visto até aqui, para a compreensao de curriculo, trés conceitos
fundamentais que permeiam este campo precisam ser esclarecidos: ideologia,
cultura e poder. De acordo com um mapeamento proposto por Moreira e Silva

(2002) em torno desses trés eixos, podemos dizer que:

a) ldeologia é um conceito central para analise do curriculo em particular.
O ensaio de Louis Althusser, citado por Moreira e Silva (2002, p. 22), “A
ideologia e os aparelhos ideologicos do estado” € um marco inicial das
discussdes acerca da ideologia na educacao.

A visao de ideologia passou por refinamentos desde o inicio da teorizacao
critica em educacdo, refinamentos que impulsionaram a compreensdo a seu
respeito e levaram a algumas conclusées, como veremos a seguir.

A primeira conclusédo é a de que a ideologia ndo é uma falsa consciéncia,

ou um conjunto de idéias falsas sobre a sociedade, mas esta ligada as divisdes

% Por “nivel”, Apple (1997) ndo designa hierarquia, ordem ou subordinagdo. Sugere outra palavra para
ser utilizada no lugar de nivel: sitio (grifo do autor) cada um com suas proprias praticas relativamente
autdbnomas.
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gue organizam a sociedade e ao poder que sustenta essas divisdes, possuindo,
portanto, um forte vinculo com interesse e poder. O que a caracteriza é que as
idéias por ela veiculadas sado interessadas e transmitem uma visdo da
sociedade atrelada a interesses de grupos em situagao privilegiada na
organizacao social.

O importante, aqui, € que a ideologia mantém essa situacao de beneficio
de alguns grupos e é fundamental nessa luta. E preciso, portanto, saber que
vantagens relativas e quais as relacdes de poder séo justificadas e legitimadas,
independentemente de essas idéias ideologicas serem falsas ou verdadeiras.

A ideologia é uma das formas pelas quais a linguagem — onde o
conhecimento se expressa — estabelece e produz a sociedade.

No processo de refinamento da teorizacdo critica, a ideologia nao é vista
apenas como elaborada a partir de cima (dos detentores de poder), mas
constituida com elementos preexistentes na cultura e na sociedade, peculiares
ao senso comum, contando com o consentimento dos grupos envolvidos.

A ideologia é fragmentada, contando com materiais de diferentes
naturezas e espécies de “conhecimentos”, sendo interpretada de forma diferente
daquela intencionada, o que acaba provocando certa oposicdo. Possui
mecanismos de transmissao, vistos de forma cada vez mais sutis, estando
implicita no dia-a-dia, materializando-se em signos e linguagens.

Moreira e Silva (2002, p. 25) ndo esgotam ai o “potencial analitico e
politico do conceito de ideologia”, mas deixam em aberto possibilidades de
novas discussodes, evidenciando a importancia dessa questado para a teorizagao

curricular.

b) Cultura e curriculo sdo inseparaveis desde a teoria educacional
tradicional.

Segundo Forquin (1993, p. 11-12) o termo cultura pode assumir diferentes
significados, sem que estes sejam excludentes. O autor cita cinco conceitos
fundamentais, mas ndo uUnicos. Sao estes: 1) uma definicdo tradicional —
referente aos conhecimentos e competéncias dos “homens cultivados”; 2)
definicdo descritiva — tracos caracteristicos dos modos de vida — desenvolvida
pelas ciéncias sociais; 3) definicdo diferencialista ou identitaria — trata dos

conhecimentos, competéncias, valores e simbolos especificos de uma
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comunidade; 4) definicdo universalista — heranca ou memadria comum a toda a
humanidade, além dos particularismos e 5) definicdo filosofica — alusiva ao

estado pelo qual o homem se distancia da natureza.

7

Na tradicdo critica, vale ressaltar que a cultura ndo € unitaria, nem
homogénea, nem tampouco um conjunto inerte e estatico de valores e

conhecimentos a serem transmitidos.

A cultura e o cultural, nesse sentido, ndo estdo naquilo que se
transmite quanto naquilo que se faz com o que se transmite. [...] Nessa
visdo, a cultura é o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepcgdes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e ndo
aquilo que recebemos. (MOREIRA e SILVA, 2002, p. 27)

Segundo Bourdieu citado por Moreira e Silva (2002), o curriculo é o
campo em que a classe ou grupo dominante tentara impor tanto sua definicdo
particular de cultura quanto o conteudo dessa cultura.

Para Forquin (1993), a escola justifica-se na transmissdo e perpetuacao
de parte das herancas culturais acumuladas. Porém, o que é ensinado é apenas
0 que a sociedade legitima, e pode se modificar ou se reorganizar mediante
renovacdes pedagogicas de programas escolares.

Considerando a multiplicidade cultural e suas definicbes, em tempos e

locais diferentes, é preciso ressaltar que, conforme Forquin (1993), a cultura

[...] ndo existe em lugar nenhum como um tecido uniforme e imutavel,
[...] que ela varia de uma sociedade a outra e de um grupo a outro no
interior de uma mesma sociedade, que ela ndo se impde jamais de
forma certa, incontestavel e idéntica para todos os individuos, que ela
esta submetida aos acasos das “relacBes de forca simbdlicas” e a
eternos conflitos de interpretacdo, que ela é imperfeita, lacunar,
ambigua nas suas mensagens, inconstante nas suas prescricdes
normativas, irregular nas suas formas, vulneravel nos seus modos de
transmisséo e perpetuacdo. (FORQUIN, 1993, p.14-15)

Carvalho (2005) aponta as concepc¢des de Forquin (1993), Sacristan
(2000) e Oliveira (2003), afirmando que, no que se refere a cultura:

[...] a centralidade do conceito de cultura é baseada no pressuposto de
qgue ela € um conjunto de idéias nas quais determinados modos de vida
sdo integrados. Nesse contexto, a cultura se torna democratizada e
socializada através de padrfes que sustentam toda a vida social. E,
também nesse contexto cultural, emerge a acao da escola e o desafio
para que ela possa mover-se e sair do lugar comum em beneficio de
seus sujeitos. (CARVALHO, 2005, p. 69)
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A cultura concretiza-se em um processo criativo, sendo, portanto,
produzida e ndo somente transmitida pela escola. Segundo Giroux (1997), a
escola apresenta-se como uma arena politica e cultural, onde relacdes de poder
estdo em jogo e as subjetividades sao produzidas e reguladas através de
formas sociais historicamente produzidas, induzindo e incorporando interesses
particulares.

Moreira e Silva (2002, p. 28) concluem que “o curriculo é, assim, um
terreno de producdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-prima de criacdo, recriacdo e, sobretudo, de

contestacao e transgressao”.

c) Poder ndo € uma questao facilmente resolvida no campo curricular.
Resumidamente, podemos dizer que o poder manifesta-se em relacdes sociais
entre grupos dominantes que submetem outros a sua vontade e arbitrio.

Para Forquin (1993, p. 14), o curriculo é resultado de uma sele¢do na
cultura, valorizando certas praticas e conteudos relativos a cada tempo,
traduzindo-se em uma verdadeira operacéo de poder.

Como vimos no conceito de ideologia e cultura, essa relacdo de poder se
manifesta quando o conhecimento que compde o curriculo é nada mais que o
resultado das relagcbes de poder e seu préprio constituidor. O curriculo “oficial”
representa o conhecimento valido, importante para os grupos e classes
detentores do poder. O curriculo é, portanto, expressdo das relacdes sociais de

poder.

Por outro lado, apesar de seu aspecto contestado, o curriculo, ao
expressar essas relacdes de poder, ao se apresentar em seu aspecto
“oficial”, como representacdes dos interesses do poder, constitui
identidades individuais e sociais que ajudam a reforcar as relacdes de
poder existentes, fazendo com que os grupos subjugados continuem
subjugados. O curriculo esta, assim, no centro de relacdes de poder.
Seu aspecto contestado ndo é demonstracdo de que o poder nédo
existe, mas apenas de que o poder ndo se realiza exatamente
conforme suas intencdes. (MOREIRA e SILVA, 2002, p. 27)

Forquin (1993) apresenta, ainda, o curriculo oculto para designar saberes,
competéncias, representacdes, papéis e valores que nao figuram nos

programas oficiais ou explicitos, esclarecendo que algo sempre escapa as
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propostas curriculares, demonstrando o embate de poder, em forma de
resisténcia.

Apple (1982) assume um compromisso politico de desvendar as relacfes
de poder presentes no curriculo, questionando o “por que” e ndo mais o0 “como’.
Sua maior contribuicdo nessa discussao € ter demonstrado as relacbes de
poder e interesse presentes na selecdo de conteudos escolares.

Essas relacbes de poder, existentes no curriculo, nem sempre estédo
explicitas, e é preciso sempre uma analise para identifica-las, sabendo-se,
ainda, que essas relacdes podem ser transformadas num terreno central — um
campo cultural, de construcao e producéo de significacdes e sentidos — que é o
proprio curriculo.

Ideologia, cultura e poder sdo conceitos que permeiam 0 campo
curricular. Todos eles se completam e levam a novas investigacoes.
Investigacbes de temas que ampliam, estendem e amparam esses conceitos e,
de forma particular, esta pesquisa. S&o eles: a politica, especificamente a

politica curricular, e o curriculo prescrito, que analisaremos a seguir.

2.2 Politica curricular

Para Arendt citada por Pacheco (2003, p. 14), a politica é uma
necessidade para a vida humana, tanto em sua individualidade como em seu
convivio social.

A escola é um dos mais significantes espacos de convivio social. Dai
afirmar-se que, na escola, as questdes politicas se evidenciam, se concretizam.
Giroux e Simon (1997) afirmam que as escolas, enquanto forma particular de
vida organizada produzem e legitimam os interesses econdmicos e politicos dos
grupos da classe dominante. Nesse cenario, em meio a lutas, diferencas e
dialogos, os principios fundamentais e as praticas democraticas sao aprendidos
e apreendidos.

Sacristdn (2000) nos conduz, nos primeiros passos, em direcdo a

compreensado da relacdo existente entre politica e curriculo:
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A regulacdo dos sistemas curriculares por parte do sistema politico e
administrativo € uma conseqliéncia da prépria estrutura do sistema
educativo e da funcédo social que cumpre. [...] A ordenacédo do curriculo
faz parte da intervencdo do Estado na organizacdo da vida social [...]
um modo nado s6 de influir na cultura, mas também em toda ordenacéao
social e econdmica da sociedade. (SACRISTAN, 2000, p. 108)

A politica curricular governa as decisdes gerais, manifestando certa
ordenacdo juridica e administrativa, sendo um condicionante da realidade
pratica da educacdo, sendo um aspecto especifico da politica educativa que,

segundo o0 mesmo autor,

[...] estabelece a forma de selecionar, ordenar e mudar o curriculo
dentro do sistema educativo, tornando claro o poder e a autonomia que
diferentes agentes tém sobre ele, intervindo dessa forma, na
distribuicdo do conhecimento dentro do sistema escolar e incidindo na
pratica educativa, enquanto apresenta o curriculo a seus
consumidores, ordena seus contetudos e coédigos de diferente tipo.
(SACRISTAN, 2000, p. 109)

Frangella e Barreiros (2007), citando Ball, afirmam que as politicas
curriculares precisam ser contempladas no ambito de um ciclo politico,
construido na interseccdo de diferentes contextos: 1) o contexto da influéncia —
onde em geral os discursos politicos sdo construidos, e as politicas definidas,
tratando-se do plano ideolégico, 2) o contexto da producao de textos de politica
— que se refere a representacao da politica através de documentos e propostas,
mantendo uma relacdo direta com o contexto anterior, e 3) o(s) contexto(s) da
pratica — que envolve luta, alianca e especificidade, com significados néo fixos,
onde as definicbes curriculares séo reinterpretadas e recriadas gerando praticas
diversas. Nesses diferentes contextos, a politica se configura e apresenta um
carater processual, ndo estatico.

Para Alice Casimiro Lopes,

Toda politica curricular é, assim, uma politica de constituicdo do
conhecimento escolar: um conhecimento construido simultaneamente
para a escola (em acdes externas a escola) e pela escola (em suas
praticas institucionais cotidianas). Ao mesmo tempo, toda politica
curricular € uma politica cultural, pois o curriculo é fruto de uma
selecdo da cultura e é um campo conflituoso de producédo de cultura,
de embate entre sujeitos, concepcbes de conhecimento, formas de
entender e construir o mundo. (LOPES, 2004, p. 111)
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Elmore e Sykes citados por Pacheco (2003, p. 14) apresentam, ainda
nesta perspectiva, a concepc¢ao de politica curricular como “uma acéo simbdlica,
representando uma ideologia para a organizacdo da autoridade e que abrange
tanto as decisGes das instancias da administragdo central como as decisfes dos
contextos escolares”.

Para Pacheco (2003), as politicas curriculares séo decididas e
construidas em um campo de lutas e aliancas (ja afirmado por Lopes, Silva e
Apple, entre outros) ndo se restringindo a linearidade politica. Elas perpassam
um conjunto de relacdes de poder, de atores curriculares que se situam no
contexto escolar e fora dele.

Nesse sentido, Pacheco (2003) demonstra que essa autoridade, exercida
pelo Estado, ndo leva a um simples texto, pois o Estado € apenas um dos
teorizadores, e esses textos curriculares, documentos de trabalho, simbolizam
seu discurso oficial, que agrega diversos interesses e aliancas estabelecidos em
diferentes niveis, mesmo que originados na administracdo central.

O estudo das politicas curriculares pode se efetivar a partir de diferentes
abordagens que se situam ora no lado da racionalizacdo ou prescri¢do, ora no
lado da analise critica ou sua interpretacdo. Nesta pesquisa, a abordagem
adotada é a que parte para uma analise critica. Porém, faz-se necessaria a

compreensédo desses dois modelos propostos por Pacheco (2003):

S&8o0 esses dois modelos que propomos, mas que passaremos a
denominar modelo das racionalidades® técnicas e modelo das
racionalidades contextuais, em uma conjugacdo com as diferentes
linguagens curriculares® que enquadram tanto a no¢éo de curriculo
guanto o processo de seu desenvolvimento. (PACHECO, 2003, p.25).
(Grifos do autor)

O modelo das racionalidades técnicas refere-se a uma viséo tecnicista do
curriculo, onde as decisbes politicas acerca desse sdo tomadas em um nivel
macro, ressaltando o papel centralizador da administracdo e de especialistas
tedricos curriculares, assumindo uma logica positivista, onde a pratica s6 possui

validade se fundamentada num campo tedrico. Aos professores e a escola cabe

* A definicdo de racionalidades utilizada por Pacheco (2003, p. 31) é o de John Rawls: “o conceito de
racionalidade é [...] aquele que € comum nas ciéncias sociais. [...] um sujeito racional é visto como
tendo um conjunto coerente de preferéncias, estabelecidas de entre as op¢des que lhe oferecem”.

® Sao seis as linguagens curriculares identificadas por Huebner citado por Pacheco (2003): descritiva,
causal, de controle, de legitimacao, prescritiva e de afiliacéo.
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apenas o papel de implementar o curriculo, por ndo serem considerados nem
atores, nem locais de decisdo politica.

Essa visdo torna-se equivocada se considerarmos que o0s professores sao
atores, com o papel qualitativo na “modelacao do curriculo e na concepcdo de
dispositivo curricular como algo a ser entregue e a ser testado” (YOUNG apud
PACHECO, 2003, p. 26), e as escolas sao os locais privilegiados de
(re)construcao do curriculo.

J& no modelo das racionalidades contextuais, os trabalhos na esfera da
teoria social critica e as diversas abordagens pos-modernistas e poés-
estruturalistas atribuem sentido e contribuem para a “emergéncia de uma
teorizacdo curricular critica, emancipatoria, cujos tracos de identificacdo tém
sido marcados pela pluralidade de propostas tedricas e pela auséncia de
contributos praticos” (PACHECO, 2003, p. 27).

Tal modelo de racionalidades ligadas aos contextos particulares integra
as nogdes préaticas de curriculo [...] Michael Young (1998, p. 27)
sintetiza na expressao “curriculo como pratica, cuja conseqiiéncia é a
de professores aceitarem submeter as suas praticas a uma reflexdo
critica e que, perante isso, possam compreender o modo de
transformar o curriculo”. (PACHECO, 2003, p. 27)

Lopes (2004) julga necessario manter um posicionamento intelectual
critico e investigativo atento as modificacBes sociais, politicas, econbmicas e
culturais pelas quais passamos.

O que se observa, ainda segundo Lopes, € que o “poder central de um
pais” (ou de um estado), ao propor uma mudanca curricular, constréi a
positividade de uma reforma mais abrangente que a dos curriculos, visando a
sua legitimacdo. Negam-se ou criticam-se praticas curriculares anteriores para
gue as novas parecam mais adequadas.

Por um lado, o curriculo assume o foco central de uma reforma e, por
outro lado, as escolas séao limitadas a implementar, de forma adequada, essas
orientacgdes curriculares. E ai que o curriculo assume sua forma prescritiva.

Existe, nesse ponto, um embate visivel: os governos criticam as escolas
por ndo seguirem corretamente as politicas oficiais e os educadores, por sua

vez, criticam o governo por criarem politicas que nao podem ser implantadas.
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Sabe-se que toda politica curricular € constituida de propostas e praticas
curriculares e vice-versa, nao sendo possivel separa-las, nem mesmo
desconsiderar suas interrelagdes.

As politicas curriculares ndo se restringem somente aos documentos
escritos, mas constituem-se de processos de planejamento, que envolvem
diversos espacos e sujeitos, no corpo social da educacao. Isso significa que é
preciso, tanto considerar o poder que o governo possui na producédo de sentido
nas politicas, como também considerar as praticas e propostas que se
desenvolvem nas escolas e que atribuem sentido a essas politicas.

Com base nas conclusdes de Ball, citadas por Lopes (2004), podemos

entender que

As politicas curriculares séo processos de negociacdo complexos, nos
guais “momentos” como a produc¢éo dos dispositivos legais, a producéo
dos documentos curriculares e o trabalho dos professores devem ser
entendidos como associados. Os textos produzidos nesses
“momentos”, sejam eles registrados na forma escrita ou ndo, ndo sao
fechados nem tém sentidos fixos e claros. (LOPES, 2004, p. 112)

As politicas curriculares estdo sempre em processo de existir, de “vir a
ser”, pois dependem das multiplas leituras realizadas por multiplos leitores em
constante processo de interpretacado e reinterpretacao.

O conteudo das politicas curriculares € decidido considerando-se opc¢des
politicas, e ndo meramente bases tedricas e cientificas ou critérios puramente
técnicos. O curriculo é construido, sim, segundo Pacheco (2003, p. 30), “pela
luta de diferentes fronteiras que delimitam terrenos de participacdo e ambitos de
decisdo”, ndo sendo a expressdo de uma Unica logica, seja ela a légica do
estado, do mercado, do ator ou da cultura, mas do quebra-cabeca formado
pelas relagcdes de conflito entre elas, ja que o consenso absoluto inexiste.

Essa intervencédo politica sobre o curriculo, citada até agora, estabelece
concretamente 0os minimos a serem trabalhados para todo o sistema, ou para
algum de seus niveis. Dessa forma, os curriculos oficiais — aqueles prescritos
pela administracdo publica — possuem um carater de homogeneizacdo para o
ensino e para as escolas, o que ndo se traduz em linearidade, em que o que é

prescrito sera exatamente efetivado, pois, como nos ensina Apple (1997), nem



33

tudo o que é prescrito é ensinado no contexto escolar, especificamente em sala
de aula, assim como nem tudo que é ensinado € aprendido.

E o que é, entdo, esse curriculo prescrito? E o que veremos a seguir.

2.3 Curriculo prescrito

O curriculo prescrito € um instrumento da politica curricular que prescreve

certos minimos e orientacdes curriculares.

O curriculo prescrito para o sistema educativo e para os professores,
mais evidente no ensino obrigatério, € a sua prépria definicdo, de seus
conteldos e demais orientacbes relativas aos codigos que o
organizam, que obedecem as determinagdes que procedem do fato de
ser um objeto regulado por instancias politicas e administrativas.
(SACRISTAN, 2000, p. 109)

Essa politica prescritiva acaba tendo uma importancia decisiva, néo
apenas para a compreensao das formas de estabelecimento de uma hegemonia
cultural, estabelecida por uma politica e administracdo de um estado em dado
momento, mas para tomarmos conhecimento, desde a perspectiva pedagogica,
do que ocorre no contexto escolar e das consequéncias que dela provém.

Sacristan (2000) afirma que a definicdo de curriculo, nos sistemas
educativos, com o0 minimo de organizacdo, parte da instancia politico-
administrativa que o ordena e, tanto sua definichio como suas formas de
realizacdo seguem diferentes caminhos, cumprindo fun¢des diferenciadas.

Para o autor, essas funcdes servem de coordenadas basicas para a
andlise da politica curricular, portanto, faz-se necessario o conhecimento
dessas funcdes, citadas por SACRISTAN (2000, p. 110):

1) “O curriculo prescrito como cultura comum”, onde a prescricdo de
minimos e diretrizes curriculares comuns supde um projeto de cultura também
comum, afetando a escolaridade obrigatoria dos educandos, sendo homogéneo
para todas as escolas com a pretensdo de torna-las comuns, o que reflete na
falta de acolhimento as necessidades de todos os alunos de culturas
heterogéneas;



2) “O curriculo minimo prescrito e a lgualdade de Oportunidades”
considera que, existindo um minimo curricular, uma cultura terd validade para
todos, convertendo a politica curricular num elemento de politica educativa,
cultural e social. O minimo e obrigatério da cultura acaba por expressar o tipo
de normatizacao cultural que a escola levara aos alunos, que sera considerado
valioso e, portanto, passivo de avaliacbes e medi¢cbes, classificando os
educandos nos niveis que alcangcaram nesse processo de normalizagdo cultural.

3) “O curriculo prescrito e a organizacdo do saber dentro da escolaridade”
expressa o conteudo como base da ordenacdo do sistema, estabelecendo a
sequéncia do progresso da escolaridade e das especialidades que o compdem.
Essa regulagdo ou intervencdo no curriculo acaba por determinar conteudos,
cbédigos e meios pelos quais a pratica escolar se configurara.

4) “O curriculo prescrito como via de controle sobre a pratica de ensino”,
onde a ordenacdo do sistema educativo acaba por pré-condicionar o ensino,
levando ao controle do processo pedagdgico, o que conduz a varias
consequUéncias negativas, como centralizar nas instancias administrativas a
regulacdo do curriculo, o que acaba confundindo o controle com a funcéo
técnica, gerando dependéncia dos professores que se tornam meros
“executores" do curriculo.

Entre outras, essas fungbes do curriculo prescrito e ordenado “tém
diversas projecdes sobre a organizacdo do sistema escolar, das escolas e da
pratica de ensino tanto em seus conteddos quanto em seus métodos”
(SACRISTAN, 2000, p. 123).

Os objetivos do curriculo prescrito sao diversos e contraditorios,
tornando-se ineficazes, em suas diferentes funcdes, pois misturam prescri¢cées
de conteddos minimos, com a intencdo de facilitar a organizacdo, o que acaba
por se tornar um modelo de controle do sistema “orientando” o professorado.

Conforme Apple citado por Nogueira (2005, p. 61), a partir de um longo
trabalho de selecdo, realizado por um grupo especifico de pessoas
(especialistas) fora da escola, alguns conhecimentos séo legitimados a fazer
parte de um curriculo e chegam a escola através de prescri¢fes curriculares e
das politicas educacionais.

Nogueira (2005, p. 64) conclui que essa escolha externa a escola néo traz

beneficios, e utiliza-se das afirmacdes de NOovoa e Apple sobre a importancia de
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ser o professor o construtor de seu trabalho, incluindo a elaboracdo das
propostas curriculares.
Segundo Negri (2007),

o planejamento e a organizagdo curricular ndo consistem em um
simples reflexo de uma cultura inquestionavel; ao contrario, sdo algo
dindmico e determinado por complexas relacbes de poder e de
interesses nem sempre claros, cuja compreensédo é essencial para um
estudo critico na area educacional. (NEGRI, 2007, p. 19)

Michael Apple, ao lado de estudiosos como Henry Giroux, pode contribuir
grandemente com esta discussao, pois ambos rejeitam a tendéncia tecnicista e
voltam seus estudos para a reflexdo acerca das rela¢des entre curriculo, cultura
e poder, ja especificados anteriormente.

Na andlise documental aqui realizada, questdes emergem a partir do
referencial tedrico que orienta esse tipo de pesquisa: Que tipo de curriculo foi
prescrito pelo Estado? Quais idéias ele representa? Quais as relacdes de poder
gue podem ser observadas? Qual o nivel de envolvimento dos professores,
colaboradores ou meros executores? Quais pressupostos pedagogicos
embasaram a organizacdo desse curriculo? Algumas respostas a essas

guestdes sdo propostas na analise realizada.
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3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Para falarmos do curriculo proposto para o Ciclo Inicial de Alfabetizacao,
precisamos esclarecer o conceito de alfabetizacdo e letramento. Este capitulo
objetiva, em linhas gerais, explorar esses dois conceitos, sem a pretensao de
esgotar o assunto. Discutiremos as principais abordagens tedricas que definem
0s processos de alfabetizacdo e letramento.

Véarios sdo os autores que se propuseram analisar o tema alfabetizacdo e
letramento, como Mortatti, Ferreiro, Kleiman, Soares entre outros.

Iniciaremos com uma breve incursao histdrica na alfabetizacéao.

3.1 A historia da alfabetiza¢cdo no Brasil

Freire (1986) relata que, no periodo de 1534 a 1549, ndo h& noticias de
escolas formais publicas ou particulares, o que pode indicar que ndo havia, no
Brasil, preocupac¢éo com a escolariza¢cédo da populacéo.

A partir de 1549, a educacdo surge como forma de tornar a populacédo
mais docil e submissa, atendendo a politica colonizadora portuguesa, educacéao
essa ministrada por padres da Companhia de Jesus® aos indios e filhos de
colonos, com a finalidade de ensinar a lingua portuguesa e a doutrina crista.
Porém, a educacdo dos indios ndo gerou os frutos esperados, e 0s jesuitas
passaram a se dedicar mais aos filhos dos colonos brancos.

No periodo colonial, a educacdo foi voltada para a elite agréaria, pela
predilecdo dos jesuitas por esta camada, portanto, ndo havia preocupacdo com

a alfabetizacdo da populacdo em geral, nem mesmo com a educacao publica.

® Companhia de Jesus: ordem religiosa catélica, fundada por In4cio de Loyola em 1540, Paris. Os
primeiros jesuitas chegaram ao territério brasileiro em marco de 1549 juntamente com o primeiro
governador-geral, Tome de Souza. Permaneceram como mentores da educac¢édo brasileira durante
duzentos e dez anos, até 1759, quando foram expulsos de todas as colénias portuguesas por decisao
de Sebastido José de Carvalho, o marqués de Pombal.
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Mortatti (2004, p. 17) afirma que “desde o periodo colonial existia neste
pais um grande namero de pessoas que ndo sabiam ler e escrever nem tinham
instrucao elementar, ou de primeiras letras”.

Somente a partir de 1759, com a expulsao dos jesuitas do pais e através
das reformas do Marqués de Pombal inspiradas por idéias iluministas, € que se
inicia um processo de organizacdo da instrucdo publica, efetivada através das
“aulas régias”’.

Em 1824, com a Constituicdo Imperial, ficou instituida a educacéo
primaria publica e gratuita e, em 1827, regulamentou-se 0 ensino nas escolas
de primeiras letras, destinadas a populacéo livre, com duracdo média de dois a
trés anos, com curriculo diferenciado para meninos - leitura, escrita,
matematica, geometria, graméatica, educacdo moral e religiosa — e para meninas
— com ensino de matematica restrito as quatro operacdes e prendas domésticas.

Segundo Correia (2007), foi no século XVII que a palavra “analfabeto” e a
preocupacdo com a instrucdo elementar surgiram, porém somente no final do
império € que o “analfabetismo” caracterizou-se como um problema de carater
politico devido a proibicdo do voto do analfabeto em 1881/1882.

Até o final do império brasileiro, segundo Mortatti (2004), as aulas régias
prevaleceram, com precariedade de funcionamento. O material de que se
dispunha para o ensino da leitura era também precario, contando com alguns
livros editados ou produzidos na Europa, por volta da segunda metade do
século XIX.

Geralmente, o ensino de leitura iniciava-se com as chamadas “cartas de
ABC", e, em seguida, liam-se e copiavam-se documentos manuscritos. Para o
ensino da leitura, utilizavam-se métodos de marcha sintética® como o da
soletracdo do alfabeto, partindo do nome das letras; o fénico (partindo dos sons
correspondentes as letras); e da silabacdo (emissdo de sons), partindo das
silabas.

" As aulas régias eram conduzidas por um mestre-escola (professor leigo, com pouca ou nenhuma
instrucdo especifica), em sua prépria casa, com alunos de diferentes idades, reunidos num mesmo
ambiente.

® Método que adota a correspondéncia entre som e grafia, oral e escrito. Consiste em ir das partes
para o todo. A partir das letras — elemento minimo da escrita — estabelecem-se as regras de
sonorizacéo da escrita no idioma correspondente.
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Podemos dizer que o ensino da leitura comecava com: o método da
soletracao/alfabético (apresentacdo das letras e seus nomes), ou com o método
fénico (apresentacdo dos sons), ou o método da silabacdo (apresentacdo das
familias sildbicas), sempre com certa ordem crescente de dificuldade. Em
seguida, reuniam-se as letras ou 0s sons em silabas, ou familias silabicas e,
depois, ensinava-se a ler palavras formadas com essas letras e/ou sons e/ou
silabas e, ao final, ensinavam-se frases isoladas ou agrupadas. Em relacdo a
escrita, o ensino restringia-se a caligrafia e a ortografia, a copia, aos ditados e a
formacédo de frases, com énfase no desenho correto das letras.

Verificamos, com isso, que a leitura estava em primeiro plano,
considerada mais importante que a escrita que se resumia, em geral, a escrita
do préprio nome e a caligrafia.

No final do século XIX, as primeiras cartilhas brasileiras sdo produzidas,
em sua maioria por professores do Rio de Janeiro e Sdo Paulo, com base em
sua experiéncia didatica com os métodos de marcha sintética.

A partir do inicio da década de 1880, o “método Jodo de Deus”, contido
na Cartilha Maternal ou Arte da Leitura, escrita pelo poeta portugués Joao de
Deus, passou a ser amplamente divulgada por Antonio da Silva Jardim,
positivista militante e professor de portugués da Escola Normal de S&o Paulo.

O “método Jodo de Deus”, ou método da palavracdo®, baseava-se nos
principios da moderna linglistica da época, e, por isso, Jardim considerava-o
como um marco de fase cientifica e definitiva no ensino da leitura e fator de
progresso social.

Nos anos iniciais da década de 1890, uma disputa € travada entre o0s
defensores do método da palavracdo e os defensores dos métodos sintéticos.
Comecam, entdo, as discussfes sobre os métodos de ensino da leitura e

escrita. Segundo Pereira (2007),

[...] passa-se a compreender que o ensino da escrita necessita de um
método relacionado com a selecdo de conteddos a serem trabalhados
e a leitura passa a ser trabalhada como um assunto de ordem didatica
subordinada a demanda de ordem linglistica. (PEREIRA, 2007, p. 11)

° O método da palavragdo consistia em “iniciar o ensino da leitura pela palavra, para depois analisa-la
a partir dos valores fonéticos das letras” (MORTATTI, 2008, p. 6).
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No estado de S&ao Paulo, a partir de 1890, implementou-se a reforma da
instrucdo publica, com a pretensao de servir de modelo para os demais estados.
A base dessa reforma, considerando-se o ponto de vista didatico, estava nos
novos métodos de ensino, em especial no entdo novo e revolucionario método
analitico® para o ensino da leitura.

O método analitico, sob intensa influéncia da pedagogia norte-americana,
fundamentava-se em principios didaticos derivados de uma nova percepcdo da
crianca — de carater biopsicofisioldgico, cuja forma de apreensdo do mundo era
entendida como sincrética. Mortatti (2008) afirma que, com isso, fez-se
necessario adaptar o ensino da leitura a essa nova concepcdo de crianca. O
ensino da leitura deveria ser iniciado pelo “todo” — palavra, frase, pequenas
histérias para alfabetizar — para, entdo, analisar suas partes constitutivas.

Com a implantacdo desse novo regime politico — o republicano — a
necessidade de intervir institucionalmente na formacdo dos cidadaos, por meio

da educacdo e da instrucao priméria, com a intensificacdo do

processo de escolarizagdo das préaticas culturais da leitura e escrita,
entendidas, do ponto de vista de um projeto politico liberal, como
agente de esclarecimento das massas e como fundamento da nova
ordem politica, econémica e social desejada. (CORREIA, 2007, p. 14)

A leitura ocupava maior importancia sobre a escrita, entendendo-se
leitura, de forma geral, como uma atividade de pensamento, com a finalidade de
comunicar-se com 0 pensamento de outro expresso na escrita. A escrita referia-
se a caligrafia e ortografia como meio de atingir a finalidade da leitura.

Mesmo com esses esfor¢cos, poucos eram os brasileiros que sabiam ler e
escrever.

No inicio do século XX, as cartilhas produzidas passaram a se basear
programaticamente no método de marcha analitica, buscando-se adequar as
instrucdes oficiais. Deu-se inicio a uma contestacao entre os que defendiam o
metodo analitico para o ensino da leitura e os que defendiam o método sintético

da palavracéo.

0 método analitico baseava-se nos processos da palavracdo e da sentenciacdo. Ao contrario do
sintético, € um método global, que parte do todo para as partes.
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Segundo Pereira (2007), foi no final da década de 1910 que o termo
alfabetizacdo passou a ser utilizado para indicar o ensino inicial da leitura e da

escrita. Também novos significados ao ensino da leitura e escrita surgiram.

As palavras “analphabeto” (aquele que ainda ndo aprendeu a ler e
escrever, porque néo iniciou os estudos escolares ou foi reprovado no
primeiro ano escolar), “analphabetismo” (estado ou condicdo de
analfabeto); “alphabetizacdo” (ato ou efeito de alfabetizar, ou seja,
ensinar na escola a ler e escrever aos analfabetos), “alphabetizado”
(aquele que aprendeu a ler e escrever, ou seja, foi aprovado no
primeiro ano escolar). (MORTATTI, 2004, p. 61)

Mortatti (2004) mostra que, a partir das décadas iniciais do século XX, a
alfabetizacdo do povo passa a ser relacionada com a no¢ao de educacéo
popular e com a necessidade de eficiéncia da escola, que era mensurada pelo
numero de matriculas e aprovac¢fes no primeiro ano.

Até meados de 1920, énfase é dada a discussdo sobre métodos que
incidia no ensino inicial da leitura, haja vista que o ensino inicial da escrita era
percebido como uma questdo de caligrafia e de tipo de letra a ser utilizada,
demandando, principalmente, o treino em exercicios de copia e ditado.

Nesse momento, as questdes didaticas — como ensinar e a quem ensinar
— tornam-se alvo de discussfes, e o ensino da leitura e da escrita é tratado,
entdo, como uma questao de ordem didatica subordinada as questdes de ordem
psicoldgica da crianca.

Para Mortatti (2004), a autonomia didatica proposta pela "Reforma

Sampaio Déria"**

, ho estado de S&o Paulo, e as novas demandas socio-
politicas, aumentaram a oposi¢cdo dos professores em relacdo a utilizacdo do
método analitico, e estes comecaram a buscar novas metodologias do ensino e
aprendizagem iniciais da leitura e da escrita.

Nessa mesma é€época, aqueles gque defendiam o método analitico,
continuaram a utilizad-lo e a divulgar sua eficacia, porém, buscavam conciliar os
dois tipos bésicos de métodos de ensino da leitura e escrita — sintéticos e
analiticos. Nas décadas seguintes, passou-se a utilizar métodos mistos ou
ecléticos (analitico-sintético ou vice-versa), considerados mais rapidos e

eficientes.

1 A Reforma Sampaio Déria refere-se a Lei Estadual 1750 de 1920. Teve como foco a reorganizagao
do Ensino Primario, que passou a ser obrigatdrio a partir de nove anos de idade, e o Curso Primario
passou a ter dois anos, com o objetivo de estendé-lo a todos.
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A disputa entre os defensores dos métodos sintéticos e dos métodos
analiticos ndo acabou, mas o tom de combate e defesa exaltado que se viu, em
momentos anteriores, diluiu-se pouco a pouco, a medida que a importancia do
método era relativizada e a preferéncia pelo método global (de contos) se
acentuava.

Para Mortatti (2008, p. 9), essa nova “tendéncia de relativizacdo da
importancia do método decorreu especialmente da disseminacao, repercusséo e
institucionalizacdo das entdo novas e revolucionarias bases psicoldgicas da
alfabetizacdo contidas no livro Testes ABC” que verificavam a maturidade
necessaria ao aprendizado da leitura e da escrita, datado de 1934, e escrito por
M.B. Lourenco Filho.

A partir da década de 30, a educacdo priméaria expandiu-se
consideravelmente sobre novas bases politicas e cientificas. Um maior nimero
de criancas tinha acesso as escolas, porém, nem todas eram consideradas
alfabetizadas, pois ndo passavam do primeiro ano de escolaridade.

Foi, também a partir dessa época, que as cartilhas passaram a se basear,
predominantemente, em meétodos mistos ou ecléticos, e manuais do professor
eram produzidos para acompanhar essas cartilhas. A idéia e a pratica do
“perfodo preparatério”™? foram disseminadas e um ecletismo processual e
conceitual em alfabetizacéo se desenvolveu.

Com o censo de 1950, novas exigéncias sociais surgiram em relacdo a
leitura e a escrita, e passou-se a considerar alfabetizado aquele que fosse
capaz de ler e escrever um bilhete simples.

Segundo Mortatti (2004), a partir desse momento histérico, a palavra
“alfabetizacdo” passou a indicar um processo de carater funcional e
instrumental, de estreita relacdo com o escolanovismo, designando,

explicitamente,

[...] um processo escolarizado e cientificamente fundamentado,
entendido como meio e instrumento de aquisicdo individual de cultura e
envolvendo ensino e aprendizagem escolares simultdneos da leitura e
da escrita, estas entendidas como habilidades especificas que
integravam o conjunto de técnicas de adaptacdo do individuo as
necessidades regionais e sociais. (MORTATTI, 2004, p. 67)

2 Segundo Mortatti (2006), o periodo preparatério compreendia exercicios de discriminagdo e
coordenacéo viso-motora e auditivo-motora, posi¢cao de corpo e membros, dentre outros.



42

No inicio da década de 60, a Lei 4024/61 — LDB — € aprovada, garantindo
a gratuidade, mas ndo a obrigatoriedade universal do ensino primario.
Paralelamente as discussdes da LDB, campanhas e movimentos de carater
politico e social, surgem em prol da alfabetizacdo de adultos e da educacéo
popular, iniciadas por educadores comprometidos com essas questbes, como
Paulo Freire.

Com a contribuicdo significativa de Paulo Freire, as palavras
alfabetizagdo, alfabetizado, analfabetismo e analfabeto ampliaram seus
sentidos, relacionando-se ndo apenas a aquisicao do cédigo escrito em situacao
escolar, mas também a “leitura do mundo”. Para Freire (1986), a leitura de
mundo precede a leitura da palavra, e esta, para ser de fato significativa, deve
dar continuidade ao processo de leitura de mundo. O autor afirma que
alfabetizar € um ato politico e um ato de conhecimento e que, portanto, néo
deve se limitar ao ensino da palavra, das silabas e das letras.

Na década de 70, com a Lei 5692/71, foi realizada a reforma da educacéo
priméaria e secundaria, e, a partir da década de 80, o debate sobre alfabetizacéo
passou a dar enfoque a como os alunos aprendem a ler e escrever, deixando as
guestdes sobre métodos em segundo plano.

Em virtude de novas urgéncias politicas e sociais que acompanharam as
propostas de mudanca na educagao com o intuito de combater, principalmente,
o fracasso da escola na alfabetizacdo de criancas, passou-se a considerar
outros fatores, como: politicos, econémicos, sociais e pedagogicos.

Na busca de solugcbes para esse problema, introduziu-se no Brasil o
pensamento construtivista sobre alfabetizacao, resultante das pesquisas sobre a
psicogénese da lingua escrita desenvolvidas pela pesquisadora argentina Emilia
Ferreiro e colaboradores.

O construtivismo, que se apresentava ndo como um método novo, mas
como uma nova teoria, propunha uma mudanga na compreensao do processo
de alfabetizacdo, onde as teorias e praticas tradicionais eram abandonadas a
partir do questionamento das concepc¢des baseadas na centralidade do ensino,

dos métodos, dos testes de maturidade e cartilhas de alfabetizagéo.

Do ponto de vista do “construtivismo”, portanto, “alfabetizacdo” passou
a designar a aquisicdo, por parte de criancas, da lectoescrita, ou seja,
da leitura e da escrita, simultaneamente [...] pode ser considerado



alfabetizado aquele que conseguiu compreender (construir para si o
conhecimento) a base alfabética da lingua escrita (no caso de
portugués). (MORTATTI, 2004, p. 75-76)

Mortatti (2008) aponta que autoridades educacionais e pesquisadores
académicos esforcavam-se para convencer os alfabetizadores e garantir a
institucionalizacdo, para a rede publica de ensino, de certa apropriacdo do
construtivismo, mediante divulgacdo massiva de artigos, teses académicas,
livros e videos, cartilhas, sugestdes metodoldgicas, relatos de experiéncias bem
sucedidas e acdes de formacéao continuada.

Um novo embate inicia-se entre os partidarios do construtivismo e o0s
adeptos dos métodos tradicionais (sobretudo o misto ou eclético), das
tradicionais cartilhas e do tradicional diagnostico do nivel de maturidade com
fins de classificacdo dos alfabetizandos.

E importante ressaltar que, também na década de 1980, observa-se 0
surgimento do pensamento interacionista em  alfabetizagdo, que,
gradativamente, ganha destaque e gera uma espécie de disputa entre seus

defensores e os do construtivismo.

Essa “nova” disputa, por sua vez, foi-se diluindo, a medida que certos
aspectos de certa apropriacdo do interacionismo foram sendo
conciliados com certa apropriagdo do construtivismo; essa conciliacéo,
pelo que posso observar até o momento, foi subsumida no discurso
institucional sobre alfabetizacdo. (MORTATTI, 2008, p. 11)

Também é na década de 80 que a palavra letramento comeca a ser
utiizada no Brasil. O letramento é “entendido ora como complementar a
alfabetizacdo, ora como diferente desta e mais desejavel, ora como excludentes
entre si” (MORTATTI, 2008, p. 12).

A seguir, abordaremos o conceito de letramento e suas implicagdes.

3.2 O letramento

Segundo Soares (2004), os termos alfabetizacdo e letramento estéo
guase sempre associados. A autora relata que uma das primeiras obras a
registrar o termo letramento foi Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso,
de Leda Verdiani Tfouni, em 1988, que aproxima alfabetizacdo e letramento,



com o intuito de diferenciar os dois processos. O tema € retomado no livro
Letramento e alfabetizacdo, em 1995, onde os dois conceitos sdo aproximados,
como se vé, desde o titulo. Roxane Rojo, na coletanea por ela organizada em
1998, intitulada Alfabetizacdo e letramento, trata dessa mesma aproximacao
entre os dois conceitos, em que também apresenta uma proposta de
diferenciacdo entre os dois fenébmenos. Em 1995, Angela Kleiman organiza a
coletanea Os significados do letramento, que também discute o conceito de
letramento, contrapondo-o ao conceito de alfabetizacdo. A prépria autora Magda
Soares, em seu livro Letramento: um tema em trés géneros, de 1998, buscou
conceituar alfabetizacéo e letramento, confrontando os dois processos.

Esses sao alguns exemplos de obras mais conhecidas sobre o tema, que
predomina na literatura especializada na area das ciéncias linglisticas e na da
educacao. A aproximacao, mesmo que propondo diferencas entre letramento e
alfabetizacdo, tende a levar a uma concepcdo equivocada de que os dois
fendmenos se confundem, e até se fundem.

Sabemos que a relacdo entre alfabetizacdo e letramento € inegavel,
porém, pode diluir a especificidade de cada um dos dois fenémenos.

Soares (2004, p. 8) aponta que, em paises como a Franca e os Estados
Unidos, “a discusséo do letramento illettrisme, literacy e illiteracy se fez e se faz
de forma independente em relacdo a discussdo da alfabetizacdo apprendre a
lire et a écrire, reading instruction, emergent literacy, beginning literacy”.

Diferentemente, no Brasil,

[...] a discussdo do letramento surge sempre enraizada no conceito de
alfabetizacdo, o que tem levado, apesar da diferenciagdo sempre
proposta na producdo académica, a uma inadequada e inconveniente
fusdo dos dois processos, com prevaléncia do conceito de letramento
(-..), o que tem conduzido a um certo apagamento da alfabetizacéo
(SOARES, 20044, p. 8)

Novas demandas sociais de uso da leitura e escrita surgiram apd0s a
condicdo de alfabetizado e de escolarizacdo béasica estarem em foco e bem
visiveis. Uma nova palavra deveria existir para designar essas novas
demandas.

Para Tfouni citado por Correia (2007), essa necessidade em se falar em

letramento surgiu, em especial entre os lingluistas, da tomada de consciéncia



qgque se deu de gque havia algo além da alfabetizacdo, mais amplo e até mais
categorico do que esta. A utilizacdo mais ampla da escrita nas sociedades
trouxe grandes consequéncias como o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e
psicossocial, apesar das relacées de poder e dominacdo que estdo por tras da
utilizacdo limitada ou generalizada de um cdodigo escrito.

Uma nova realidade social se impde: ler e escrever (condicdo do
alfabetizado) ndo basta. E preciso saber fazer uso adequado da leitura e da
escrita, das préaticas de linguagem, das exigéncias que a sociedade faz em
relacéo ao ler e escrever, dai o surgimento do termo letramento.

Segundo Kleiman (1995), o termo letramento parece ter sido utilizado pela
primeira vez no Brasil por Mary Kato, em 1986, na apresentacéo de seu livro No
mundo da escrita, uma perspectiva linguistica, onde a autora afirma que um
cidaddo “funcionalmente letrado” € um sujeito capaz de utilizar a linguagem
escrita para seu crescimento cognitivo individual, e para atender as
necessidades de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um
instrumento de comunicacédo, e cabe a escola, na area da linguagem, introduzir
a crianca no mundo da escrita com o objetivo de se tornar esse tipo de cidadéo.
Acrescenta ainda, que a lingua falada culta é um efeito do letramento.

O termo letramento, desde entdo, passa por ressignificagcbes. Correia
(2007) demonstra que ele é utilizado para separar os estudos sobre o impacto
social da escrita dos estudos de alfabetizacdo. Para alguns estudiosos, como
Tfouni, esse impacto social da escrita envolve as consequUéncias sociais e
histéricas da introducdo da escrita em uma sociedade; para outros, como
Kleiman, essas consequéncias sao apenas um dos componentes do letramento.

Para Soares (2004a), alfabetizacado e letramento

Nado sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por
meio de praticas sociais de leitura e de escrita, isto &, através de
atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver
no contexto da e por meio da aprendizagem das relacdes fonema—
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES, 2004a, p.
14) (Grifos do autor)

Segundo a autora, diferentes sdo os conceitos de letramento que variam
segundo as necessidades e condi¢cdes sociais especificas de determinado

momento historico e de determinado estagio de desenvolvimento.
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Soares (2004a) conclui que a alfabetizacdo deve se desenvolver em um

contexto de letramento que

[...] se refere a etapa inicial da aprendizagem da escrita, como a
participacdo em eventos variados de leitura e de escrita, e 0
consequente desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da
escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, e de atitudes
positivas em relacédo a essas praticas. (SOARES, 2004a, p. 16)

Marcuschi citado por Ciboto (2006, p. 26) considera que “até mesmo 0s
analfabetos, em sociedades com escrita, estdo sob a influéncia do que
contemporaneamente se convencionou chamar de praticas de letramento”. O
letramento, portanto, envolve os mais diferentes usos da escrita na sociedade,
indo desde uma apropriacdo minima até a mais profunda da escrita. Letrada €,
portanto, a pessoa que se integra, de forma significativa, em eventos de
letramento, e ndo apenas aquele que se utiliza formalmente da escrita.

Na sociedade contemporanea, ndo basta apenas saber ler e escrever. E
preciso ir além da aprendizagem da escrita, da decodificacdo, da alfabetizacdo
funcional (denominacdo dada as pessoas que foram alfabetizadas, mas nao
sabem fazer uso da leitura e da escrita). E necessario sermos letrados, praticar

a leitura e a escrita socialmente, conscientemente.

3.3 Ler, escrever, entender... Alfabetizar, letrar

A repeticdo do discurso de mudanga, marcada pelo conflito constante
entre modernos e antigos, na esfera da disputa pela preeminéncia de
determinados métodos de alfabetizacdo, foi observada ao longo do periodo
histdérico tratado nos topicos anteriores.

As mudancas propostas exigiam uma desqualificacdo do passado, do tido
antigo — o ndo-desejado, atrasado e empecilho a melhorias — enquanto definia o
novo como melhor e mais desejavel.

Porém, uma resisténcia ao novo, fazia-se silenciosamente, como uma

ameaca de retorno de velhas praticas, que deveriam ser aprimoradas e revistas.
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Em diferentes momentos, identificamos o desejo de mudanca oposto ao desejo
de permanéncia e continuidade.

Morais (2006) defende que o processo de alfabetizacdo precisa de uma
ressignificacdo como processo sistematico de ensino e nao sé6 de aprendizagem

da escrita alfabética.

Interpretamos que, com a hegemonia do discurso do letramento, muitos
estudiosos de linguistica e de didatica da lingua, em nosso pais,
passaram a apostar numa aprendizagem espontdnea da escrita
alfabética, que supostamente resultaria do mero fato das criangas
estarem expostas a situacfes onde se lessem e escrevessem 0s textos
do mundo real. [...] o sistema de notacao alfabética constitui em si um
dominio cognitivo, um objeto de conhecimento com propriedades que o
aprendiz precisa reconstruir mentalmente, a fim de vir a usar, com
independéncia, o conhecimento de relagdes letra-som, que lhe
permitird ser cada vez mais letrado. (MORAIS, 2006, p. 3)

O enfoque construtivista, como ja visto anteriormente, tornou-se o maior
influenciador de novas propostas de alfabetizacdo, apés a divulgacdo das
pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e Teberosky.
Essas propostas incorporaram a evolugcdo conceitual das criancas até sua
compreensdo do sistema de escrita e as idéias defendidas por Goodmann e

Smith sobre modelos de leitura, citados por Rego (2006), que afirma:

[...] ler e escrever séo atividades comunicativas e que devem, portanto,
ocorrer através de textos reais onde o leitor ou escritor langca mao de
seus conhecimentos da lingua por se tratar de uma estrutura integrada,
na qual os aspectos sintaticos, semanticos e fonoldgicos interagem
para que se possa atribuir significado ao que esta graficamente
representado nos textos escritos. (REGO, 2006, p. 2)

Pesquisas foram conduzidas com o objetivo de verificar o impacto do
trabalho com leitura de histdria, para criangas em idade pré-escolar, sobre seu
posterior sucesso escolar em leitura e escrita. Essas pesquisas comprovaram
que essas criancas ndo sO aprenderam a ler com mais facilidade como se
tornaram excelentes escritores ao final do ensino fundamental.

As pesquisas emergentes, a partir de 1980, e as concepcles tedricas
seguidas permitiram o aparecimento de modelos pedagdégicos diferenciados de
alfabetizacdo. Alguns desses modelos enfatizavam fortemente o processo de
letramento, ou seja, 0 uso de praticas de leitura e escrita na sala de aula.

Outros, com énfase na necessidade de atividades especificas de alfabetizacao,



gue reconheceram a importancia de considerar os resultados procedentes da
literatura que investigou o impacto do estimulo a consciéncia fonoldgica sobre a
aprendizagem de escritas alfabéticas. Segundo Rego (2006), as propostas
construtivistas foram influenciadas pelas idéias de Ferreiro, Teberosky,

Goodmann e Smith:

defende uma alfabetizacdo contextualizada e significativa através da
transposicao didatica das praticas sociais da leitura e da escrita para a
sala de aula e considera a descoberta do principio alfabético como uma
conseqUéncia da exposi¢cdo aos usos da leitura e da escrita que devem
ocorrer de uma forma reflexiva a partir da apresentacdo de situagdes
problema nas quais os alunos revelem espontaneamente as suas
hip6teses e sejam levados a pensar sobre a escrita, cabendo ao
professor o papel de intervir de forma a tornar mais efetiva esta
reflexdo. (REGO, 2006, p. 5)

Considerando essa perspectiva, a alfabetizacdo aconteceria por meio de
uma profunda imersdo das criangas nas praticas sociais de leitura e escrita,
rejeitando-se qualquer tipo de atividade didatica que ndo estivessem vinculadas
a essas praticas.

A formacdo de um vocabulario estavel de palavras, a partir dessas
praticas, seria a principal referéncia da crianca para desvendar o sistema
alfabético. Rego (2006) aponta que, para os defensores dessa corrente, nao
haveria necessidade de estudo sistematico das equivaléncias som-grafia nem
de atividades de estimulo a consciéncia fonoldgica, ja que essa seria uma
decorréncia do proprio progresso conceitual da crianca, em face de uma
aprendizagem reflexiva da leitura e da escrita.

Essa proposta foi incorporada aos Referenciais Curriculares para a
Educacédo Infantil, bem como aos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino fundamental.

Mais recentemente, um grupo de pesquisadores brasileiros, como Morais
e Kolinsky (2004) contestaram a proposta construtivista. Esses retiraram a
importancia das praticas sociais de leitura e escrita do foco inicial da
alfabetizacao, e definiram, como escopo inicial, o dominio do sistema alfabético,
mediante procedimentos voltados para o ensino explicito das correspondéncias
entre fonemas e grafemas inclusive de regras ortograficas contextuais. Essa
proposta se fundamenta em modelos cognitivistas de processamento da

informacdo na leitura de orientacdo ascendente, segundo 0s quais o
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reconhecimento automatico de palavras € o fator que melhor explica a
compreensado na leitura.

Segundo Rego (2006), subjacente a essa proposta hd um retorno
explicito ao método fébnico e a um modelo de alfabetizacdo limitado ao
reconhecimento de palavras, onde o ensino direto € dominante, independente
dos niveis conceituais da crianca, de sua compreensdo sobre o sistema
alfabético de escrita. Para essa proposta, as diferencas entre lingua oral e
lingua escrita e os usos que fazemos da comunicacao escrita também séo
irrelevantes.

E preciso atencdo ao se discutir a contestacdo estabelecida entre
alfabetizacdo e letramento. N&do se pode, simplesmente, descartar a importancia
das praticas sOcio-culturais da leitura e a apropriacdo da lingua escrita como
forma de comunicacéao, € preciso considerar como fato assertivo que, € somente
a partir da descoberta do principio alfabético e das convencdes ortograficas que
formamos um leitor e escritor autbnomos.

Autores como Rego (2006) tém defendido uma proposta pedagdgica que
dé suporte ao desenvolvimento integral desses aspectos que envolvem a

aprendizagem da leitura e da escrita desde o principio da escolaridade,

[...] distribuindo o tempo pedagégico de forma equilibrada e
individualizada entre atividades que estimulem esses dois
componentes: a lingua através de seus usos sociais e o sistema de
escrita através de atividades que estimulem a consciéncia fonoldgica e
evidencie de forma mais direta para a crianca as relagdes existentes
entre as unidades sonoras da palavra e sua forma grafica. (REGO,
2006, p. 7)

Os defensores dessa proposta acreditam que é necessario ter em mente
que a grande maioria das nossas criancas sO0 comeca a frequentar a escola
ap6s os seis anos de idade e, com isso, ndo h& razdo para se protelar o
desenvolvimento de um leitor mais autbnomo, em nome de um longo processo
de letramento, haja vista que existem evidéncias na literatura cientifica de que
atividades que estimulam de forma metddica o desenvolvimento da consciéncia
fonologica afetam, de maneira positiva, a aprendizagem da leitura e da escrita,
especialmente quando essa estimulagcdo vem integrada a palavra escrita atraves

de jogos e atividades especificamente dirigidas para tal.
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No Brasil, poucos sdo ainda os estudos que se preocupam em investigar,
empiricamente, os efeitos produzidos pelas inovacfes pedagogicas introduzidas
na alfabetizacdo de criancas a partir de 1980. Seria necessario comparar as
habilidades de leitura e escrita desenvolvidas por criangcas submetidas a
diferentes metodologias de alfabetizacéao.

Rego (2006) cita um estudo metodologicamente rigoroso, realizado por S.
Nunes, em sua dissertacdo de Mestrado, datada de 1995, onde comparou o
desempenho em leitura e escrita de grupos de criancas de classe média alta,
alfabetizadas por diferentes metodologias: a que tradicionalmente focava no
aprendizado das correspondéncias fonogréaficas e a que conciliava atividades de
alfabetizagcdo e letramento, enfatizando o trabalho com leitura e producgéo de
texto. As comparacdes efetuadas por Nunes demonstraram uma superioridade
das criancas do segundo grupo na producao de texto e uma maior relacdo entre
leitura e compreensdo de texto nessa escola. As criancas do primeiro grupo,
embora apresentassem um maior conhecimento da ortografia no
reconhecimento e na escrita de palavras ndo demonstraram desempenho
superior em compreenséao e producado de textos.

Escolas inovadoras, estudadas em algumas pesquisas, como a de Nunes,
vivenciavam uma metodologia de natureza mista em que existiam atividades de
letramento e de alfabetizacdo propriamente dita. Nao havia predominio do
letramento sobre a alfabetizacdo nem o contrario. Constatou-se, desse modo,
certa evidéncia dos resultados benéficos que uma abordagem mais abrangente
da alfabetizacdo tem sobre a qualidade do desempenho inicial das criangcas em
leitura e escrita.

Pesquisas desse género poderdo dar sustentabilidade a estudiosos que
defendem um trabalho de “alfabetizar letrando”, numa apropriacédo dialética dos
dois pélos, rompendo com a divisdo ainda usual na educacao entre o “momento
de aprender” e 0 “momento de utilizar o que se aprendeu”.

Soares (2004) afirma que

Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando pela integracdo e pela
articulagdo das varias facetas do processo de aprendizagem inicial da
lingua escrita € sem ddvida o caminho para superagdo dos problemas
gue vimos enfrentando nesta etapa da escolarizacdo; descaminhos
serdo tentativas de voltar a privilegiar esta ou aquela faceta como se
fez no passado, como se faz hoje, sempre resultando no reiterado
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fracasso da escola brasileira em dar as criancas acesso efetivo ao
mundo da escrita. (SOARES, 2004b, p. 19)

Para Freire (1986), aprender a ler e a escrever é aprender a ler o mundo,
compreender o seu contexto numa relagdo dinamica, vinculando linguagem e
realidade, e ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura e a escrita como
meio de tomar consciéncia da realidade e de transforma-la.

Paulo Freire pode ser considerado um legado para a atualidade, na
originalidade do seu pensamento, com seu pensamento engajado politicamente,
critico e esperancoso. Ele mesmo cita sua contemporaneidade:

Considerando os principios politico-pedagdgicos em que me fundei,
bem como certas razdes epistemoldgicas de que tenho falado em
diferentes textos, ndo tenho por que negar minhas proposicoes.
Continuam hoje tado validas quanto ontem numa perspectiva
progressista. Do ponto de vista, porém, da alfabetizacdo em si é
impossivel relegar a um plano secundario os estudos atuais da s6cio e
da psicolinglistica, a contribuicdo de Piaget, de Vygotsky, de Luria; a
de Emilia Ferreiro, de Madalena Weffort, de Magda Soares
Contribuicbes que, se bem aproveitadas, retificam e aprimoram
algumas das propostas que fiz. (FREIRE, 1994, p. 165)

A importancia de processos como escrever, falar e ouvir foram abordados
por Apple (1999, p. 71) quando os indica como “meios cruciais para obter poder
e controle sobre nossas vidas.” Para o autor, € preciso criar um alfabetismo
critico, vigoroso e politico que possibilite o crescimento de compreensdo
genuina e controle de todas as esferas da vida social de que participamos.

Podemos concluir, portanto, que ler e escrever sao processos da
alfabetizacdo que devem ser desenvolvidos num contexto de significados para a
crianca. A alfabetizacdo atrelada ao letramento deve possibilitar uma leitura
critica do mundo e um posicionamento cidadéo frente a sociedade. Para Apple
(1999, p. 72), o0 uso desses processos deve envolver uma visao diferenciada de
conhecimento e cultura que remetam a “lutas altamente complexas, envolvendo

a definicdo de quem tem o direito de ‘nomear o mundo’.
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4  DESCRICAO DO OBJETO E  PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

O objetivo deste capitulo é descrever a Proposta Curricular do Ciclo
Inicial de Alfabetizacdo da Rede Publica Estadual de Minas Gerais, objeto de
andlise desta pesquisa. Uma contextualizacdo histérica é apresentada, seguida
da descricéo propriamente dita.

Ao final do capitulo, os aspectos metodolégicos sdo apresentados, bem

como o processo de desenvolvimento da pesquisa.

4.1 O curriculo prescrito no Sistema de Educacao de Minas Gerais nas

Ultimas duas décadas

No Brasil, o curriculo prescrito é uma tradicdo na orientacdo educacional,
compondo o curriculo oficial que €, conforme Sena (2002), determinado por um
ideario curricular que permeia a sociedade, sendo elaborado por instituicées ou
grupos sociais dominantes que, por vezes, avangam em suas interpretacdes
particulares de poder.

Os avancos alcancados pela Carta Magna de 1988 sdo grandemente
significativos. Avancos como o compromisso com a avaliacdo dos sistemas
educacionais, reafirmando a preocupagdo com a qualidade de ensino (n&o se
discutindo, aqui, se as formas de avaliacdo adotadas hoje sdo adequadas ou
nao), a valorizacdo da gestdo democratica do ensino publico e alguns aspectos
decorrentes, como: maior flexibilizacdo da organizacdo dos sistemas de ensino
e a fixacdo de uma parte diversificada nos curriculos que adapte as
caracteristicas regionais e/ ou locais, ou seja, a regionalizacao dos curriculos.

Cabe destacar que Cury (2000) adverte que, independente da
denominacdo adotada — Parametros Curriculares Nacionais, curriculos minimos,
curriculos basicos, curriculos unificados, conteudos minimos, diretrizes comuns

nacionais — essas propostas concretas da politica educacional acabam sendo
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incorporadas nas politicas governamentais para a educacdo. Ou seja, esse
minimo prevalece nas regionalizacfes curriculares.

Ainda segundo Cury (2000), os governos tendem a tomar iniciativas
isoladas, sem continuidade, de pouquissimo impacto, justificando-se essas
acdes com o objetivo de acabar com os problemas da educacéo basica.

A partir da “Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos”*®, o Ministério
da Educacédo do Brasil faz, em 1990, algumas recomendacdes, em seu “Plano
de Qualidade Total em Educacédo” (PQTE, 1990), que resulta em acdes
adotadas no Estado de Minas Gerais, foco de nossa pesquisa. Essas acdes
confirmam-se através de politicas educacionais, como a implementacdo do CQT
— Controle de Qualidade Total na Educacdo, em 1992, em algumas escolas
estaduais.

No Brasil, as orientacfes da Conferéncia resultaram no Plano Decenal de
Educacdo para Todos™, e, nessa perspectiva os Planos Decenais de Educacéo
sdo formulados com metas semelhantes para todos os estados do pais.

Em Minas, como nos demais estados, as seguintes acdes foram

definidas:

[...] Universalizacdo do ensino fundamental; para 100% das criancas e
jovens do Estado, ensino para criangcas de seis anos, garantido para
50% da populacdo carente, ampliacdo do atendimento aos jovens e
adultos, com o propdsito de oferecer oportunidade de ensino
fundamental a 80% dos analfabetos e subescolarizados, priorizando a
faixa etaria compreendida entre 15 a 17 anos; aperfeicoamento das
condicdes materiais e pedagdgicas no nivel de 100% dos docentes em
exercicio nas escolas normais; garantia de habilitacdo minima para
100% dos professores do ensino fundamental; implantacdo de um
modelo de avaliacdo sistémica para 100% das escolas publicas

¥ A Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, também conhecida como Conferéncia de
Jomtien, tinha como objetivo estabelecer compromissos mundiais para garantir a todas as pessoas 0s
conhecimentos basicos necesséarios a uma vida digna, condi¢é@o insubstituivel para o advento de uma
sociedade mais humana e mais justa. Participaram das discussfes a UNESCO e a UNICEF, com
apoio do Banco Mundial e de véarias outras organizacbes intergovernamentais, regionais e
organizacfes ndo-governamentais (ONGs). Realizou-se em Jomtien, na Tailandia, em 1990.

“ Documento elaborado em 1993, pelo Ministério da Educacdo (MEC), destinado a cumprir, no
periodo de uma década (1993 a 2003), as resolucdes da Conferéncia de Jomtien. E considerado "um
conjunto de diretrizes politicas voltado para a recuperagdo da escola fundamental no pais",
estabelecendo posicdes consensuais entre 0s nove paises participantes, na luta pela satisfacédo das
necessidades basicas de aprendizagem para todos, cujo objetivo mais amplo € assegurar, até o ano
2003, a criancas, jovens e adultos, conteldos minimos de aprendizagem que atendam a
necessidades elementares da vida contemporénea. Os objetivos do Plano Decenal de Educacéo para
Todos sdo lembrados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, aprovada em 1996, ao
consolidar e ampliar o dever do poder publico com a educacdo em geral e em particular com o ensino
fundamental.



estaduais e, pelo menos, para 80% das escolas municipais; reducéo
em 20% dos atuais indices de repeténcia escolar para viabilizar, pelo
menos, 80% de conclusdo de ensino médio; garantia dos padrdes
necessarios ao desenvolvimento do processo de ensino em pelo menos
80% das escolas municipais estaduais de ensino fundamental.
(BRASIL, 1993, p. 15)

O governo de Minas opta, como ja citado, pelo Controle de Qualidade
Total na Educacéo, modelo de origem empresarial no Jap&o, com o objetivo de
operacionalizar as diretrizes acima descritas. Uma iniciativa inédita em nivel
nacional e mundial.

O projeto piloto foi elaborado pela Secretaria do Estado de Educacéo de
Minas Gerais, assessorada pela Fundacdo Cristiano Ottoni, contando com
convénios firmados com a Secretaria Nacional de Ensino Tecnolégico, o Banco
Mundial e o governo de Minas.

Algumas ac¢bBes se concretizam, como: o diagnostico das escolas que
participariam do piloto; a criacdo do Plano de Acdo Para a Melhoria da Escola
(PAME, 1992) com base no diagnéstico realizado — proposta ndo concretizada —
e a elaboracdo de um Programa de Ensino para a Educacdo Fundamental, além
do 2° grau.

Em 1996, o Brasil passa por um periodo de questionamentos e
mudanc¢as, momento que antecede as propostas de organizacdo da educacédo
nacional, por meio de uma nova LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional), que tem seu texto aprovado no final de 1996, abrindo caminho para

diferentes métodos e organizacfes do sistema escolar.

Foi durante o mandato de Eduardo Azeredo (1994-1998) que foi
aprovada a LDBEN, cujos desdobramentos atingiram significativamente
a politica educacional mineira. Com a permanéncia dos Mares Guia a
frente da politica educacional durante o governo Azeredo, Minas Gerais
viveu uma incomum continuidade e estabilidade do gerenciamento da
educacéo. (DINIZ, 2007, p. 57)

Foi, também, em 1996, que o Ministério da Educacdo apresenta o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), gerando uma grande polémica
nacional. Sena (2002) aponta algumas questfes colocadas como obstaculos

nos debates que envolveram sua elaboracgao:

a) a concepcdo pedagoégica inspiradora do documento; b) as
estratégias utilizadas em sua elaboracédo (alijamento dos professores e
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professoras da escola publica brasileira de todo processo que culminou
na composicdo da versdo atual); c) contratacdo de um consultor
espanhol na elaboracdo dos trabalhos, deixando & margem a fecunda
reflexdo que pesquisadoras e pesquisadores brasileiros vém
desenvolvendo nesta area. (SENA, 2002, p. 74)

No Estado de Minas Gerais, em 1998, é realizado o FOrum Mineiro de
Educacdo, e tem como resultado a elaboracdo da Carta dos Educadores
Mineiros, subscrita pelo entdo candidato ao governo de Minas Itamar Franco.

Uma proposta de diretrizes e prioridades é elaborada a partir de eixos
definidos por essa carta. Parametros basicos foram estabelecidos, objetivos e
diretrizes operacionais foram fixadas por comissdes criadas pelo Secretéario de
Educacéo.

O Plano Mineiro de Educacao é, portanto, construido, com periodicidade
decenal, como o proposto pelo governo federal, e o governo de Minas Gerais
mantém-se fiel ao compromisso assumido pelo Brasil na Conferéncia de

Jomtien.

[...] Um Sistema que promova a nucleacdo da acdo pedagdgica a partir
da identidade regional, sempre assentada no Humanismo e voltada
para o desenvolvimento harménico do Estado. Que dé atencédo a
diversidade criadora de modo que, opondo-se a padronizacdo técnica
de viés autoritario, estimule as diferencas e as contribuicées do rico
universo cultural mineiro; que articule as atividades educacionais com o
setor produtivo, envolvendo a participacao das familias, de instituicoes
sociais e comunitarias, das empresas e de organizagdes néo
governamentais; que seja capaz de organizar conteddos curriculares
inteligentes e atraentes, voltados para: aprender a aprender, aprender
a fazer, aprender a viver e a conviver, aprender a ser. (SENA, 2002, p.
78)

Baseado nesses pressupostos, em meados de 1999, surge em Minas
Gerais a Escola Sagarana®, que estabelece objetivos e metas, e contempla um

Programa de Acdo Permanente, que se desdobra em 27 programas.

> A Proposta da “Escola Sagarana”, adotada pelo governo estadual, visava ao desenvolvimento da
escola publica em Minas Gerais, com fortalecimento da mineiridade, e constava em seu Plano
Estratégico “[...] implantar o Sistema Mineiro de Educacdo, o Sistema Estadual de Avaliacdo de
Desempenho Escolar, o Sistema Estadual de Controle e Avaliacdo da Qualidade da Educacéo e o
Instituto Superior de Educacéo” (MINAS GERAIS, 1999, p. 34).

Os principios da Proposta da “Escola Sagarana” baseavam-se na democracia, humanismo, Educacao
€ direito de todos e dever do estado, cidadania, modernidade, mineiridade, descentralizagdo e
interacdo (A¢bes da Secretaria de Estado da Educacdo — Relatério da Gestdo 1999/2002, 2002, p.
16).
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Como vimos até aqui, o estado de Minas Gerais sempre se destacou na
busca de inovacbes em suas politicas curriculares. Buscou, a todo momento,
agir concomitantemente com as propostas do governo federal, muitas vezes
antecipando acdes.

O Sistema de Educacao Mineiro, ao buscar constantes inovacdes, acaba
por estabelecer rupturas com o antigo — que nem € tdo antigo — e uma nova
Proposta assume um posicionamento de destaque. Nem sempre a nova
proposta € tao diferente ou inovadora; muitas vezes, baseia-se nos mesmos
principios adotados anteriormente. Ganha apenas uma nova roupagem.

Com a implantacado do ensino fundamental de nove anos nao foi diferente.
Minas foi o primeiro estado brasileiro a adotar uma politica publica para a
inclusédo das criangas de 6 anos de idade no ensino fundamental, em 2004, e a
propor orientacdes para esse novo ciclo instituido — o Ciclo Inicial de
Alfabetizacéo.

Essa mudanca no ensino fundamental faz parte de um processo de
reforma muito maior, em andamento no Estado de Minas Gerais: o Choque de
Gest&o™®.

E é com base nesses dados que passaremos a descricdo dessa atual

proposta e, posteriormente, a sua analise.

4.2 Descricao da proposta curricular do Ciclo Inicial de Alfabetizacéo da
Rede Publica Estadual de Minas Gerais

Para por em pratica a analise documental exposta nesta pesquisa, faz-se
necessario iniciar o trabalho com a descricdo da proposta curricular feita pelo

governo do estado de Minas Gerais.

'® O Choque de Gest&o é um processo de reforma em curso no Estado de Minas Gerais com vistas a
promover uma gestdo publica para resultados. Segundo Cunha Junior (2008) o choque de gestao
compreende duas dimensdes: 1) ajuste a realidade e 2) inovacdes, em duas frentes de atuacao: a)
Planejamento, orcamento e finangas e b) Gestéo e incorporou as diversas inovacdes (tanto no campo
do planejamento — estratégia, quanto no campo da gestdo — recursos, meios instrumentos de gestao
por resultados) e iniciativas de aperfeicoamento da gestdo publica em decorréncias de experiéncias
propostas ou implementadas no governo federal ou nos demais estados.
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Para a modificacdo do ensino fundamental quanto a sua duracdo, no
estado de Minas Gerais, 0 governador Aécio Neves lancou o Decreto 43506 de
7 de agosto de 2003 (Anexo I). Nesse documento, instituiu-se a duracédo de
nove anos para o ensino fundamental da rede estadual de Minas Gerais, com
matricula a partir de 6 anos.

Em 8 de agosto de 2003, foi publicada a Resolucdo SEE n° 430 (Anexo Il)
que definiu normas para a organizagcdo do ensino fundamental com nove anos
de duracéo, nas escolas da rede estadual de ensino de Minas Gerais.

E, por fim, em 22 de dezembro de 2003, publicou-se a Resolu¢cdo SEE n°
469 (Anexo |Ill), estabelecendo as diretrizes para a organizacdo e O
funcionamento do Ciclo de Alfabetizacao, objetivando orientar a implantacéo e a
ampliagdo do ensino fundamental de nove anos, mas ndo esgotou em si as
possibilidades de organizacdo, limitando-se a normatizacdo quanto a
organizacao do ensino fundamental, do curriculo e da pratica educativa.

A duracdo e a organizagdo por ciclos, citadas nos artigos 2° a 5° da
Resolugcdo em questdo, determina que o ensino fundamental com duragédo de
nove anos estruture-se em cinco anos iniciais e quatro anos finais, devendo ser
implantado no Sistema Estadual de Ensino, a partir de 2004.

Nos anos iniciais, a organizacao escolar do ensino fundamental passa a
ter dois Ciclos de Alfabetizagao.

O primeiro ciclo, nomeado Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, com a duracéao
de trés anos, compreende trés fases: Fase Introdutéria, destinada aos alunos
gue ingressarem no ensino fundamental aos seis anos, a Fase | destinada aos
alunos provenientes da Fase Introdutéria, apés o cumprimento dos objetivos da
mesma e a Fase Il destinada aos alunos que atingiram os objetivos da Fase I,
dando continuidade ao trabalho em desenvolvimento e finalizando os objetivos
previstos para o Ciclo Inicial de Alfabetizacéo.

O segundo ciclo, nomeado de Ciclo Complementar de Alfabetizacdo, da
seguimento ao Ciclo Inicial com a duracdo de dois anos, compreendendo as
Fases Il e IV.

Com a concluséo dessas fases, 0 aluno cursara os quatro anos restantes
em sistema de seriacdo, ou seja, de 52 a 82 séries.

Faz-se necessario esse esclarecimento, pois a pesquisa aqui proposta

tratara do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, por ser esse considerado o ciclo que



58

visa ao desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos e capacidades
considerados fundamentais ao processo de alfabetizacdo e letramento dos
alunos, cabendo ao préoximo ciclo a consolidagdo, ampliacdo e aprofundamento
desses conhecimentos e capacidades.

A melhoria da qualidade de alfabetizacdo no estado e a preparacdo dos
professores e especialistas que atuardo no ensino fundamental,
especificamente no Ciclo Inicial (trés primeiros anos), tem sido foco da
Secretaria da Educacdo que solicitou ao CEALE! o desenvolvimento de ac¢des
que contribuam para esse objetivo.

O projeto resultante dessa solicitacdo propde uma intervencédo
concentrada em trés eixos. Esses trés eixos sao apresentados a seguir para
melhor entendimento do projeto proposto pelo CEALE.

O primeiro eixo refere-se a discriminacdo das capacidades a serem
atingidas pelas criancas, ao longo dos diferentes momentos do tempo escolar,
definindo claramente o que cada crianca deve ser capaz de realizar em
diferentes periodos do Ciclo de Alfabetizacdo que resultou na elaboracdo de
uma proposta, oferecendo instrumentos norteadores de implementacdo e
organizacao do ciclo de alfabetizacdo, bem como o enfrentamento de problemas
gue surgirem nesse Ciclo.

O segundo eixo refere-se ao estabelecimento de um conjunto de
procedimentos unificados a serem utilizados cotidianamente pelas escolas,
relacionados a diferentes assuntos, como a selecdo dos professores e dos
supervisores ou coordenadores, que serdo responsaveis pelas turmas de
alfabetizacdo; a preparacao desses educadores para a tarefa da alfabetizacao;
a escolha do método de alfabetizacdo e do livro didatico a ser utilizado; o
estabelecimento de instrumentos padrdes de diagnéstico e de avaliacdo, que
apontem os alunos que nao alcancaram as capacidades desejadas, bem como
as capacidades que ndo foram alcancadas; a criacdo de protocolos de
intervencdo para fazerem frente as dificuldades de ensino, detectadas pelos

instrumentos de diagnostico e avaliacdo, e voltados para a realizacdo de

" CEALE — Centro de Alfabetizac&o, Leitura e Escrita. E um 6rgdo da Faculdade de Educacédo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), criado em 1990, com o objetivo de integrar grupos
interinstitucionais de pesquisa, a¢do educacional e documentacdo na &area da alfabetizacdo e do
ensino de Portugués.
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reagrupamentos dindmicos; para a reorientacdo das praticas de alfabetizacéo
(processos, métodos e materiais de ensino), assim como para a avaliacdo da
equipe de alfabetizacdo (coordenadores, supervisores, professores) e para sua
capacitacdo em servico.

Ja o terceiro eixo refere-se a implementacdo de uma politica de formacao
continuada e em servico dos profissionais envolvidos com o projeto do Ciclo
Inicial de Alfabetizacao.

Para a efetivacdo desses eixos, algumas acdes foram estudadas e
propostas. Essas acdes traduziram-se de varias maneiras, com o0 intuito de
atingir os grupos interessados e de concretizar 0os objetivos que nortearam 0s
eixos. E possivel agrupar essas acées em trés linhas estratégicas: a elaboragédo
de uma colecao orientadora para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, a realizacéo
de Congressos e a implementacdo de uma politica de formacéo continuada.

A primeira acdo teve inicio com o levantamento de experiéncias bem
sucedidas em alfabetizagcdo, entre os professores da rede estadual, através de
um grupo focal, formado por 13 professoras alfabetizadoras de diferentes
escolas estaduais. Essas professoras foram indicadas por seus pares e pela
propria Secretaria de Estado da Educacdo, a partir dos seguintes critérios: a
experiéncia de trabalho dessas profissionais e a existéncia de indicadores de
uma pratica bem sucedida de alfabetizacéo.

Em seguida, foram realizados quatro encontros com o grupo focal de
professoras, durante os meses de outubro e novembro de 2003, com o objetivo
de discutir as linhas gerais dos Cadernos que comporiam a Colecéo
“OrientacBes para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo” e colher subsidios para a
assercao de propostas que considerassem a realidade das escolas, as
caracteristicas do professorado e dos seus alunos.

Essa Colecao foi elaborada pelo CEALE, e incorporou as experiéncias
dos alfabetizadores do grupo focal. Sua versao preliminar (Cadernos de 1 a 4)
foi apresentada e discutida no | Congresso Estadual de Alfabetizacdo, em
dezembro de 2003, em Belo Horizonte. Visava a orientar a discussdao com 0s
educadores sobre os instrumentos pedagoégicos a serem compartilhados entre
as escolas para a elaboracdo, execucédo e avaliagdo dos processos de ensino

aprendizagem iniciais da lingua escrita, ou seja, a implantacdo de um curriculo
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especifico para este Ciclo. Ap6s o | Congresso, foram elaborados os cadernos
5eo6.

Os cadernos que compdem essa colecdo organizaram-se da seguinte
maneira:

O Caderno 1, intitulado Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, apresenta e
problematiza os fatores que justificam a reorganizacdo do ensino fundamental
no estado, além de tratar da énfase que € dada a alfabetizacdo nesse processo.

O Caderno 2, Alfabetizando, caracteriza-se por ser uma proposta de
andlise e debate das habilidades e capacidades que envolvem o processo de
alfabetizacdo. Propde, em seguida, a distribuicdo dessas habilidades e
capacidades ao longo dos trés anos do Ciclo.

O Caderno 3, Preparando a Escola e a Sala de Aula, traz como tema a
organizacdo da escola para o trabalho de alfabetizacdo. Apresenta critérios e
instrumentos relativos a selecdo de professores alfabetizadores, ao
planejamento da sala de aula (suas rotinas e atividades) e a selecdo de
métodos e livros de alfabetizacao.

O Caderno 4, Acompanhando e Avaliando, apresenta instrumentos para
auxiliar, tanto na solucdo de questbes a respeito do diagndstico de
conhecimento, avaliagcdo dos alunos e da escola, quanto na busca de respostas
para os problemas de ensino e de aprendizagem detectados pelo diagnostico e
pela avaliacao.

O Caderno 5, Avaliacdo Diagnostica: Alfabetizacdo no Ciclo Inicial, €
composto por dois modulos. O primeiro é uma versao para o professor, onde a
proposta de avaliacdo diagndstica das capacidades do aluno é contextualizada
e sua aplicacao € orientada. O segundo é uma versdo do aluno. Trata-se de um
encarte onde atividades sdo propostas para a efetivacdo da avaliacéo
diagndstica, ou seja, é instrumento de avaliacdo em si.

O Caderno 6, Planejamento da Alfabetizacao, ultimo da colecao, focaliza
o planejamento do trabalho na alfabetizacdo e no letramento no contexto do
Ciclo Inicial de Alfabetizacéo.

A segunda acao para efetivacdo dos eixos propostos foi a realizacao de
trés Congressos, com a finalidade de legitimar as propostas do governo, via

CEALE, e incentivar sua implantacao e implementacéo.
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O | Congresso Estadual de Alfabetizacéo foi realizado entre os dias 2 a 5
de dezembro de 2003, com a principal finalidade de apresentar, analisar e
discutir a Colegcao “Orientagbes para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo” e sua
adequacao a realidade da rede estadual. Ao final do Congresso, acolheram-se
as contribuicbes dos participantes, de modo a articular diferentes pontos de
vista e reelaborar os Cadernos, que, até esse momento, eram apenas quatro.

O Il Congresso Estadual de Alfabetizacao realizou-se entre os dias 9 e 11
de maio de 2006. Seu propésito foi discutir os resultados da pesquisa realizada
pelo CEALE, no ano de 2005, pesquisa cujo objetivo era conhecer o nivel
alcancado pelos alunos de 6 anos de idade que ingressaram na Fase
Introdutdria do Ciclo Inicial de Alfabetizagdo em 2004.

O Congresso esclareceu, ainda, duvidas dos participantes, e orientou 0s
dirigentes das escolas na preparacdo de duas avaliacdes que se realizariam
ainda no ano de 2006. A primeira avaliacdo envolveria os alunos que cursavam
a Fase Il, chamada Avaliagcdo Censitaria, e a segunda avaliacdo, feita por
amostragem, destinada aos alunos que ingressaram com seis anos, no ano de
2005, para diagndstico dos niveis.

O Il Congresso Estadual de Alfabetizacéo, realizado nos dias 29 a 31 de
maio de 2007, desencadeou um processo de planejamento focado no
desempenho dos alunos mineiros, considerando os resultados das avaliagcdes
externas. As palestras e debates foram voltados para a analise dos resultados
dessas avaliacbes e a importancia desse diagndstico para as escolas ha
elaboracdo de um plano de acBes pedagdgicas que garantisse o aprendizado e
o0 bom desempenho dos alunos.

Surgiram, dessas discussdes, desdobramentos em todas as regibes do
estado, como o dia do “Plano de Acé&o”, onde todas as escolas estaduais
deveriam suspender as aulas para a analise dos resultados das avaliagfes
externas, e definir um plano de intervencdo pedagdgica baseado na reflexdo e
andlise de seus resultados. Esse plano seria apresentado para a comunidade e
pais de alunos, e, em seguida o plano comecaria a vigorar nas escolas, com o
apoio das Superintendéncias Regionais de Ensino, que deveriam acompanhar e
monitorar as escolas.

Por fim, a terceira acdo para concretizacdo dos eixos foi a implementacao

de uma politica de formacdo continuada para todos os profissionais envolvidos
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no Ciclo Inicial de Alfabetizacao. Isso significou a promocdo de um conjunto de
acdoes numa rede de formacdo continuada, composta por técnicos das
superintendéncias regionais e grupos de professores e pedagogos da Rede
Estadual. Cada superintendéncia deveria organizar essa formacdo através de

encontros, palestras e grupos de estudo.

4.3 Procedimentos metodoldgicos

Com o objetivo de analisar qual é o curriculo que estd sendo proposto
para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo da Rede Estadual de Minas Gerais, e que
praticas pedagogicas sao prescritas por este curriculo para que haja sucesso no
processo de alfabetizacdo, privilegiou-se a pesquisa qualitativa que tem
assumido papel relevante na area das ciéncias humanas/sociais.

O surgimento da pesquisa qualitativa situa-se no final do século XIX e
inicio do século XX, na Europa, tendo sua maior aceitacdo entre 0s
antropélogos do que entre os soci6logos. Na década de 50, a pesquisa
gualitativa sofreu uma *“queda”, por, segundo 0s positivistas, tratar-se de
"metodologia fora-de-padrdo”. Ressurge, entdo, em meados dos anos 60 e 70,
através da proliferacdo de ensaios e monografias que abordavam como
interpretar dados qualitativos, sendo, desde entdo, utilizada pela sociologia,
antropologia, psicologia, linguistica e educacao.

A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador trabalhar com o universo
de significados e de rela¢cbes do fendmeno investigado (Bogdan e Biklein, 1994,
Vilela, 2003). E €& com esse universo de significados, expressos, ora
explicitamente, ora entrelinhas, que se buscaram respostas as questdes
propostas neste trabalho, o que demandou a utilizacdo de um enfoque
metodoldgico que permitisse investigar o curriculo em questdo na sua versao
oficial, expresso em diferentes documentos.

Patton citado por Ludke e André (2007, p. 26) aponta para a existéncia de
diferentes possibilidades oferecidas na pesquisa qualitativa: o estudo de caso, a
etnografia e a pesquisa documental. Optou-se pela pesquisa documental, por

essa tratar-se do exame de materiais que ainda ndo receberam tratamento
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analitico ou que podem, ainda, serem reexaminados com objetivo de se obter
uma interpretagdo nova ou complementar.

Num primeiro momento, a coleta de dados constituiu-se do levantamento
de documentos que caracterizam a organizacado curricular do Ciclo de
Alfabetizacdo da Rede Estadual de Minas Gerais, como orientacdes,
legislacbes, pareceres e outros aparentemente pertinentes a pesquisa.

Guba e Lincoln citados por Ludke e André (2007, p. 39) apresentam as
vantagens da utilizacdo dos documentos como o fato de esses constituirem,
primeiro, fonte estavel e rica, podendo ser consultados varias vezes, ao longo
do tempo, servindo de base para diferentes estudos; segundo, fonte poderosa
de onde se retiram evidéncias que fundamentam afirmacgdes e declara¢cbes do
pesquisador; terceiro, fonte “natural” que n&o sO surge em determinado
contexto, como fornece informagdes sobre esse contexto.

Criticas quanto a utilizacdo de documentos existem, mas podem ser
contestadas no contexto da pesquisa aqui proposta. A primeira critica, citada
por Guba e Lincoln citados por Ludke e André (2007, p. 40), afirma que as
amostras nao representam os fendmenos estudados; como a presente pesquisa
trata exatamente do curriculo prescrito, o documento oficial representa
exatamente o objeto de estudo. Outra critica diz que a utilizacdo dos
documentos pode representar escolhas arbitrarias por parte de seus autores, de
aspectos a serem enfatizados e tematicas a serem focalizadas, porém, o
objetivo da analise documental é exatamente fazer inferéncia sobre os valores,
intencdes e ideologias das fontes e de seus autores, sendo essas possiveis
escolhas arbitrarias um dado a mais para analise.

As fontes utilizadas foram as primarias, de carater original e atual,
adquiridas em arquivos publicos, na Secretaria de Estado de Educacéo
pessoalmente ou em site oficial do governo de Minas Gerais. Nao houve, nesse
momento, preocupacdo com a analise propriamente dita, porém, a medida que
as informacdes foram sendo colhidas, uma percepcao do fenbmeno guiou a pré-
selecao.

Na fase de organizagdo do material, momento subsequente, um olhar
mais analitico direcionou o trabalho. Apds varias leituras, buscou-se uma linha
mestra que os conduzia. Os textos foram relacionados, uns com 0s outros, a fim

de estabelecer suas ligacdes e relevancia com a pesquisa proposta. Buscou-se
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toda a teoria acumulada a respeito, conforme apontam Ludke e André (2007), a
fim de afunilar e melhorar o foco da pesquisa.

ApOs essa organizacdo, passou-se a analise documental, que se constitui
uma técnica importante na pesquisa qualitativa, neste trabalho “desvelando
aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE e ANDRE, 2007, p. 38).

Caulley citado por Ludke e André (2007, p.38) afirma que a analise
documental busca identificar informagdes factuais, nos documentos, a partir de
questdes ou hipoteses de interesse para a pesquisa.

Segundo Patton citado por Ludke e André (2007, p. 42), ndo existe uma
forma melhor ou mais correta de se analisarem os dados qualitativos. Esse
processo deve ser criativo, de grande rigor intelectual, muita dedicacdo e uma
sistematizacdo e coeréncia do esquema escolhido com o que pretende o
estudo. Esse procedimento é basicamente indutivo. Para o autor, analise € o
processo de ordenacao dos dados, organizando-os em padrbes, categorias e
unidades bésicas descritivas, sua interpretacdo envolve a atribuicdo de
significado a analise, explicando os padrdes encontrados e procurando por
relacionamentos entre as dimensdes descritivas.

Nessa etapa de analise e interpretacdo dos dados, os referenciais
tedricos, ja citados, embasaram a pesquisa. Buscou-se ndo apenas descrever
os documentos, mas manter um diadlogo entre estes e o referencial citado.

Para a andlise documental, foram utilizados subsidios tratados por
Kramer (2006) para uma leitura critica das propostas curriculares. A autora
esclarece que, em seu artigo, procura trazer contribuicbes para a andlise de
propostas curriculares e para a investigacdo relativa ao delineamento de
desenhos curriculares, ndo oferecendo respostas, mas levantando questdes que
movimentem esses processos. Conclui que seu trabalho é de natureza tedrico-
pratica, produzido com o objetivo de subsidiar uma andlise critica.

Por se tratar de uma abordagem critica da cultura, as contribuicbes do
trabalho de Kramer nortearam a analise de forma a atender a proposta da
pesquisa, buscando a esséncia além do texto documentado, mas o sentido

implicito no discurso.
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Com a analise documental sendo executada, logo apds o levantamento
dos dados, verificou-se ainda a necessidade de um aprofundamento de nossas
conclusdes, pois tornou-se imperativo dirimir algumas duavidas. Duvidas que se
referiam a concretizacdo da proposta e a avaliacdo desses profissionais acerca
do curriculo prescrito e seu impacto no sucesso (ou insucesso) desse nha
alfabetizacdo dos alunos do Ciclo em questéo.

Para isso buscou-se novas informacfes através da aplicagdo de um
questionario em quatro professores e dois pedagogos que atuam no Ciclo Inicial
de Alfabetizacao.

Embora esse questionario ndo tivesse sido previsto, serviram para
esclarecer possiveis duvidas sobre os resultados obtidos nas avaliacGes
oficiais.

Para a aplicacdo do questionario, selecionamos duas escolas da Rede
Estadual de Minas Gerais, situadas no municipio de Vespasiano, regiao
metropolitana de Belo Horizonte, pela proximidade com a capital, o que
facilitaria a aplicacdo num tempo habil. Os critérios para essa escolha foram: 1)
gue as escolas tivessem participado desde o inicio da reforma e implantacdo do
ensino fundamental de nove anos; 2) que seus profissionais tivessem
participado de todos os Congressos e capacitacdes propostas pelo Estado e 3)
que fossem de regides diferentes no municipio, sendo uma na regido central e

outra numa regido mais periférica, atendendo a diferentes realidades sociais.



66

5 ANALISE DOCUMENTAL

5.1 Umaintroducao a analise

Para a analise documental proposta nesta pesquisa, utilizaram-se o0s
Cadernos “Orientacdes para a organizacao do Ciclo Inicial de Alfabetizacéo”,
volumes 1, 2, 3 e 6, por tratarem da questdo especifica da organizacao
curricular, enquanto os volumes 4 e 5 tratam da avaliacdo (ndo menos
importante, mas ndo sendo foco desta pesquisa). Também se tomou a
legislacdo e impressos oficiais de divulgacédo, todos esses vinculados a proposta
curricular em questdo. Entendeu-se que toda essa gama de produgdes funciona
como politica curricular.

Retomado o objetivo geral proposto na pesquisa, “Analisar que curriculo
esta sendo proposto para o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo da rede Estadual de
Minas Gerais e que praticas pedagdgicas sao prescritas por este curriculo para
que haja sucesso no processo de Alfabetizac&o”, iniciou-se a analise do material
coletado.

Essa analise foi norteada por questdes acerca do objetivo, da producao e
dos sentidos desses documentos e seus efeitos na pratica (efeitos baseados
nas avaliagdes oficiais), considerando que s&o esses documentos que
prescrevem as orientacdes da acao docente no cotidiano escolar.

Mas, por que analisar um curriculo oficial?

Para responder a essa guestdo, recorreu-se, inicialmente, ao contexto

histérico que Barreto (2000) utiliza para situar o curriculo oficial no Brasil:

Na tradicdo federativa do pais, coube aos diferentes sistemas
estaduais de ensino, ao longo de muitas décadas, elaborar e
implementar orientacdes curriculares as suas redes [...] Os guias, ou
propostas curriculares produzidos no ambito das secretarias estaduais
de educacdo tém servido como referéncia as escolas estaduais,
municipais e particulares dos respectivos estados. (BARRETO, 2000,

p.5)

Mesmo sendo oficiais, essas propostas ndo se revestem de um carater

obrigatorio, e cabe as escolas sua interpretacdo e implementacao.
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Este estudo, assim como o de Barreto (2000), ndo objetiva demonstrar ou
dimensionar o quanto as praticas escolares se afastam ou se aproximam da
orientacdo de seu Orgdo gestor, mas analisar qual discurso esta vinculado a
essas orientacdes. Dai a opcdo por nao realizar um estudo de caso ou uma
pesquisa dentro da escola, e sim, a opcéo pela analise documental.

Esse discurso propaga-se pela valorizacdo dada a essas orientacdes
quanto a sua elaboracdo por especialistas, académicos da &rea, e por
atividades de formacao continuada dos profissionais que atuam nas escolas.

As propostas curriculares acabam por se tornar campo de conflitos e
objeto de disputas politico-ideolégicas, ja4 assinaladas por autores como
Moreira, Silva, Apple, Lopes, entre outros.

Analisar o curriculo oficial faz-se necessario, portanto, para que
possamos entender como funcionam esses mecanismos de poder, ideologia e
cultura que permeiam a politica curricular. E preciso buscar além do que esta
aparente, aprofundar em quais os significados estdo subsumidos no discurso.

Na andlise da proposta curricular do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo da
Rede Publica Estadual de Minas Gerais — parte substancial desta pesquisa —
utilizou-se como roteiro as orientacdes propostas por Sénia Kramer (2006) em
seu artigo “Propostas pedagodgicas ou curriculares: subsidios para uma leitura
critica”.

No referido artigo, a autora dedica-se a subsidiar a analise e a elaboracao
de propostas pedagodgicas em geral, ndo estabelecendo diferenciacéo
conceitual entre proposta pedagdgica e curriculo. Segundo a autora, o curriculo

ou alternativa curricular deve ser compreendido

[...] de forma ampla, dindmica e flexivel, que é freqlientemente a
maneira como se tem concebido uma proposta pedagdgica... Um
curriculo ou uma proposta pedagégica rednem tanto bases tedricas
guanto diretrizes praticas neles fundamentadas, bem como aspecto de
natureza técnica que viabilizam a sua concretizacdo. (KRAMER, 2006,
p. 168)

A escolha pelo roteiro proposto por Kramer foi a razdo de sua utilizacao
prévia em discursos sobre educacdo infantil e alfabetizacdo e por sua
abordagem critica da cultura que parte do pressuposto de que toda proposta
pedagdgica é a expressdo de um projeto politico e cultural. Seu “fundamento
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tedrico € o de que analisar ou avaliar significa necessariamente fazer leitura de
textos” (KRAMER, 2006, p. 168).

Embora a indiferenciacdo conceitual entre curriculo e proposta
pedagdgica possa ser questionada, had de se considerar que a definicdo de
ambos os termos ndo € tarefa das mais faceis. Como ja visto em capitulo
anterior, curriculo é palavra polissémica, com sentidos construidos em tempos e
espacos distintos, sem uma ordenagdo cronoldgica clara. Varios sdo os autores
que discutem a similaridade ou n&o dos termos, como Oliveira, Machado, Mello
e Kishimoto, citados por Kramer (2002) que, apesar de diferencas, apresentam
pontos comuns em suas idéias.

Considerou-se que o roteiro proposto, deixando de lado essa questao,
fez-se util a pesquisa, no tocante a um trabalho que envolve o discurso sobre o
pedagodgico e o curricular.

E preciso compreender o que é a proposta pedagdgica ou curricular,

segundo Kramer, haja vista que sua teoria auxiliara esta analise:

Uma proposta pedagdgica € um caminho, ndo é um lugar. Uma
proposta pedagdgica é construida no caminho, no caminhar. Toda
proposta pedagdgica tem uma histéria que precisa ser contada. Toda
proposta contém uma aposta. (KRAMER, 2006, p. 169)

Para a autora, toda vez que uma proposta esta em elaboracdo e suas

acoes estdo sendo planejadas,

ela se configura como uma promessa e com ilusdo de trazer uma
alternativa magica, supostamente sempre melhor do que a anterior,
com um modo de fazer mais eficiente, melhores resultados, soluc¢des,
etc. sdo carregadas de expectativas. (KRAMER, 2006, p. 169)

Essa “aposta”, carregada de expectativa, ja fica evidente no artigo do
governador Aécio Neves, publicado no jornal Estado de Sao Paulo, em
10/02/04, para divulgacdo do que ele préprio chamou de “Revolucéo
educacional mineira”. Alguns trechos deste artigo, citados a seguir, deixam clara
essa expectativa. Inicialmente, depositando o sucesso do aluno ao seu ingresso

antecipado ao ensino fundamental...

O sucesso inicial do aluno pode definir seu futuro como pessoa e
cidaddo. Quanto mais precoce ocorre seu ingresso na escola, melhor
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para seu aproveitamento escolar e para seu desempenho educacional
pelos anos seguintes. (NEVES, 2004, [s.p.])

O ingresso precoce do aluno, em conjunto com a atuacdo do professor,
gue tera mais tempo para trabalhar com este, conseqientemente diminuira as
desigualdades educacionais.

Para o governo, o fato de a matricula escolar ocorrer um ano mais cedo
permitira a reducdo dos acentuados desniveis educacionais das criancas mais
pobres e, por conseguinte, levard o estado de Minas a ser o exemplo de
qualidade para o resto do pais:

Faltava o desafio da qualidade, que estamos enfrentando com
determinacgdo, para que Minas ofereca ensino fundamental exemplar
para o resto do Pais... esperamos que este seja o principio orientador
da acdo dos governos e da sociedade para inadiavel transformacao da
realidade brasileira. (NEVES, 2004, [s.p.])

Toda essa proposta de mudanca e inovacado faz parte do conjunto de
politicas publicas do governo de Minas, que reafirma seu compromisso com a
educacado, e confirma o que é citado por Kramer (2006), para quem toda
proposta

[...] traz consigo o lugar de onde fala e a gama de valores que a
constitui... as dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser
superados e a dire¢cdo que o orienta. E essa sua fala é a fala de um
desejo, de uma vontade eminentemente politica. (KRAMER, 2006, p.
169)

E por ser a politica uma necessidade da vida humana, tanto individual
como social (Arendt, 1997 citada por Pacheco, 2003, p. 14), Pacheco (2003)
apresenta a politica curricular’® como sendo a racionalizacdo do processo de
desenvolvimento do curriculo nomeadamente com a regulacdo do

conhecimento.

'8 pacheco (2003) cita, ainda, duas definicdes que se completam sobre politica curricular: a primeira
por Elmore e Sykes (1992), que definem a politica curricular como sendo o conjunto de leis e
regulamenta¢fes que dizem respeito ao que deve ser ensinado nas escolas, e a segunda definigcdo
dada por José Gimeno Sacristan Sacristan (2000) que diz que “toda decisdo ou o condicionamento
dos conteudos e da prética de desenvolvimento do curriculo, desde os contextos de decisdo politica e
administrativa, que estabelece as regras do jogo do sistema curricular... na medida em que o regula,
a politica é o primeiro condicionante direto do curriculo e, indiretamente, é através da sua agao que
0s outros agentes sdo moldados” (SACRISTAN, 2000, p. 105)
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Uma das formas citada por Pacheco (2003), pela qual essa politica
curricular € implementada, diz respeito aos instrumentos explicitos e objetivos,
como leis, decretos-leis e portarias. Esses instrumentos ja aparecem na politica
curricular de Minas Gerais, com a publicacédo do Decreto 43505, de 06/08/03, as
Resolucdes 430, de 07/08/03, e 469, de 22/12/03, que a seguir serdo objeto de

analise.

5.2 A legislacao e a inovacao educativa

A politica curricular adotada em Minas Gerais, bem como no Brasil,
apresenta caracteristicas proprias, mas, em sua prescricdo, encontramos
aspectos que evidenciam tendéncias internacionais, ja citadas por Moreira e
Macedo (2006), como: a) adocdo de um modelo centralizado de curriculo; b)
recurso a equipes de notaveis para a definicdo do conhecimento oficial — em
Minas Gerais esse aspecto fica evidente com a contratacdo do CEALE para
esse trabalho; c) elaboracdo de proposta detalhada, extensa e complexa —
aspecto aparente na colecéo de livros contendo a proposta; e d) associagao do
curriculo com um sistema de avaliacdo — avaliacao censitaria do Ciclo Inicial de
Alfabetizacédo, realizada pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais, em 2005.

Podemos nos questionar em que implica uma mudanga, chamada de
inovadora, comecada por um decreto, e, s6 depois, encaminhada para acdes
que sugerem reflexdes dos educadores. Uma mudanca partida das autoridades.
Este estilo de inovacdo educativa aponta para que tipo de experiéncia? Qual a
real contribuicado dos professores?

Ao analisarmos nossa cultura politica, verificamos que governos, grupos
técnicos e até mesmo os intelectuais — aqueles que pesquisam e teorizam sobre
a escola — sdo os responsaveis pela definicdo do que convém, sobretudo, a
educacao basica.

Esse é o primeiro traco identificado por Arroyo (2006) desse atual estilo

de inovacao:
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Pensar que toda inovagao social, cultural ou pedagdgica sera sempre
iniciativa de um grupo iluminado, modernizante, que antevé por onde
devem avancar a sociedade e os cidaddos e que prescreve como as
instituicbes sociais tém de renovar-se e atualizar-se... E um estilo que
acredita que a inovacdo s6 pode vir do alto, de fora das instituicdes
escolares, feita e pensada para elas e para seus profissionais, para
gue estes troquem por novos, como trocam de camisa ou blusa, velhas
férmulas, curriculos, processos e praticas. (ARROYO, 2006, p. 133-
134)

Essa verticalizacao, vindo de cima para baixo, acaba por fazer com que
os profissionais da educacao desacreditem da inovacéo proposta. Na proposta
do governo de Minas Gerais, podemos verificar claramente esse traco. Uma
equipe de pesquisadores (no caso, o CEALE) elaborou uma Colecdo de
Orientacdes para os anos iniciais do Ciclo de Alfabetizacédo, amparados por lei.

Arroyo (2006) afirma que, para essa intervencdo ser mais “democratica,”
criam-se canais para que os professores déem sugestbes no momento de
planejar e elaborar as propostas, para que se sintam comprometidos com a
mesma. E o governo, em contrapartida, criou esses canais, pois o CEALE
contou com a contribuicdo de um grupo focal na elaboracédo da Colecdo a qual
foi apresentada, posteriormente, aos demais educadores em um Congresso
para discussado e possiveis alteracdes.

Arroyo (2006) afirma que, como segundo traco desse estilo de “inovacao”,
€ a existéncia de um diagnéstico sempre negativo da sociedade, suas
instituicbes, a escola e os curriculos, os cidadados e os professores. O entéo
governador de Minas Gerais, Aécio Neves, faz um diagnéstico extremamente

pessimista a respeito da educacgao e da sociedade.

Os alunos carentes sdo prejudicados, as vezes irremediavelmente.
Entre eles ocorre, em percentual bem maior, a repeténcia de ano, cujas
sequelas sdo altamente danosas a crianca, a sua familia e ao Estado.
A crianca quase sempre desenvolve um sentimento de inferioridade em
relacdo a seus proprios colegas, que pode estigmatiza-la para o resto
da vida. A familia se frustra com a escola e deixa de estimular o
estudante, o que néo raro abandona o estudo. E o Estado paga um alto
preco com a repeténcia e a evasao escolares (NEVES, 2004, [s.p.])

Com essa fala, ele justifica 0 acesso das criangas a escola com 6 anos de
idade, e a implantacdo de uma nova proposta curricular para essas criancgas.
Além desse artigo, temos no Caderno 1 da Colecédo “Orientacdes Para a

Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo” um capitulo dedicado ao
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diagnostico do analfabetismo na escola (p. 12-13), baseado nos resultados
“alarmantes” divulgados pelo SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica)
e pelo PISA (Programa Internacional de Avaliagcdo de Estudantes).

O terceiro traco desse estilo de inovacao, ainda segundo Arroyo (2006), é
que sempre se coloca como cerne de sua politica requalificar os professores,
ensinar-lhes a ser modernos, para que modernizem sua pratica. E, na proposta
do Estado, um dos eixos refere-se a implementacdo de uma politica de
formacéo continuada e em servigo dos profissionais envolvidos com o projeto do
Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, além dos préprios Cadernos da colecdo que
servem como referéncia para o trabalho dos professores.

Outro traco, descrito pelo mesmo autor, diz respeito a prioridade em se

repensarem o0s conteudos e programas:

[...] o mais caracteristico desse estilo de inovacdo, é que todas as
virtualidades inovadoras sdo postas na mudanca de conteddos, na
oferta de modelos e paradmetros curriculares. Inovar a escola, nessa
Otica, passa por selecionar um novo conjunto de conteudos, de
competéncias e de atitudes que deverao ser ensinadas e apreendidas.
(ARROYO, 2006, p. 136)

Esse traco fica fortemente claro nos Cadernos da colecédo, proposto pelo
CEALE/Estado, em especial nos Cadernos 1 e 2 que, respectivamente tratam
dos fatores que justificam a reorganiza¢cdo do ensino fundamental no estado,
apresentando e problematizando-os e caracterizando-se por ser uma proposta
de andlise e debate das habilidades e capacidades que envolvem o processo de
alfabetizacado e sua distribuicdo ao longo dos trés anos do Ciclo.

A reforma de curriculos conta, ainda, com a reforma de parametros de
avaliacdo, segundo Arroyo (2006). E os Cadernos 4 e 5 tratam de apresentar
instrumentos para auxiliar, tanto na solucdo de questbes a respeito do
diagnostico de conhecimento, avaliacdo dos alunos e da escola, quanto na
busca de respostas para os problemas de ensino e de aprendizagem detectados
pelo diagndstico e pela avaliagao.

Nessa proposta, fica claro que o papel dos que decidem é exatamente o
de elaborar estratégias de educacdo para que os profissionais da escola sejam

0s “executores” dessas estratégias.
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Ja em uma tradicdo critica de inovar a educacéo, teriamos um estilo mais
alternativo, que superaria a visdo apenas normativa relativa ao qué e como
fazer em sala de aula.

Segundo Veiga (2003), existem dois tipos de inovacdo: a inovacao
regulatoria ou técnica e a inovacao emancipatoria.

A inovacao regulatoria possui um carater conservador, imposto de fora.
Deriva de um planejamento centralizado que visa a padronizagdo, com uma
aplicacdo técnica, cujos resultados se transformam em normas e em
prescricdes. Geralmente justapde o novo sobre o velho, configurando-se como
uma rearticulacdo do sistema, que pode contribuir para a perpetuacdo do
instituido.

J& a inovacdo emancipatéria é participativa e busca uma ruptura em
relacdo ao status quo. Seu processo ocorre de dentro para fora, extrapolando
dimensdes politicas e socioculturais considerando a diversidade de interesses e
de atores envolvidos no contexto. Essa inovagdo extrapola as questdes
técnicas, sem desconsidera-las.

O que, para Veiga, trata-se de uma inovacao regulatoéria, para Arroyo, nao

significa inovar.

Inovar é, antes de tudo, redefinir os critérios de selecdo e de
organizacdo de saberes escolares, mudar concepc¢des, desenvolver
nos professores consciéncia critica, para que possam questionar o
conhecimento tido como oficialmente valido e recriar criticamente os
contetidos que transmitem. (ARROYO, 2006, p. 143)

Segundo MESSINA (2001, p. 225) a partir dos anos 80, “a inovacéo foi
adotada como bandeira por grupos que definem as politicas no campo da
educacao.” A inovacao transforma-se em conservadora quando se torna oficial.
E uma estratégia partida do centro, que acaba por tornar-se um mecanismo a
mais de regulacdo social e pedagdgica, de recentralizacdo e de
homogeneizacdo. Nessa mudanca, ao se transformar em estratégia de reforma,
“a inovacao foi ela mesma reformada”.

Existe, entretanto, um pensamento critico que busca o dialogo com os
professores. O CEALE é um exemplo de centro que busca com profundidade e
seriedade esse dialogo, através da teorizacdo académica. Porém, existe ai uma

contradicdo: por que, apesar de existirem estudos tdo profundos e sérios, as



74

escolas continuam com um trabalho tdo tradicional e repetitivo, sem alcancar a
tdo esperada inovacao?

E possivel perceber que o pensar a realidade afasta-se do fazer a
realidade. H4 os que pensam e 0s que executam, e nem sempre esses grupos
falam a mesma linguagem.

Podemos identificar, segundo Nogueira (2005), relacdes complexas em
torno do curriculo prescrito, quando este chega a escola. Essas relacbes
envolvem as formas curriculares oficiais, as formas curriculares realizadas pelas
instituicées e a concretude do curriculo “real”.

Os professores — 0s que operam a realidade — trabalham de uma forma
particular com o texto curricular®, tornando a transmissdo pedagégica concreta.
Nogueira (2005) retoma as perspectivas de Apple e Bernstein, quando conclui
que os professores possuem uma historia de mediacdo e transformacédo do
curriculo proposto e sua empregabilidade em sala de aula. Esse processo de
(re)construcdo do conhecimento escolar sofre interferéncias da propria historia
do professor e de suas concepc¢des sobre educacéo.

Os estudos precisam se aproximar mais da sala de aula, absorver sua

realidade, entender como funciona essa “caixa preta”.

E no didlogo permanente entre os sujeitos da acdo educativa sobre as
praticas, os conhecimentos, a escolha, a ocupacdo dos tempos e
espacos, o sentido dos rituais escolares, das vivéncias e das relagdes
gue se vai clareando a funcédo social e cultural do tempo da infancia, do
tempo de educacdo basica e, conseqientemente, dos curriculos.
(ARROYO, 2006, p. 160)

Na proposta do governo de Minas Gerais, objeto desta pesquisa, fica
evidente um conflito: a distancia existente entre o pensar e o fazer um novo
curriculo. A participacdo dos executores faz-se de forma pontual, porém
desconexa, em momentos especificos — grupo focal, congressos anuais —

levando a segmentacao da proposta.

19 Curriculo “real”, usado por Nogueira (2005, p. 22), com referéncia ao conceito proposto por Forquin
(1996) de que, por curriculo real, entende-se aquilo que efetivamente acontece nas salas de aula que
E)Oode néo corresponder ao que foi descrito nos documentos curriculares.

Texto curricular — expressao utilizada por Nogueira (2005, p. 84) para designar todo o contetdo das
formas diversas de comunicacdo pedagodgica, sejam as expressas nos livros didaticos, nos
planejamentos e atividades de aula ou as explicitas/implicitas nas rela¢des pedagdgicas.
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Nogueira (2005) aponta a fragilidade da forma de participacdo efetiva dos
professores na elaboracdo das propostas curriculares, que sdo impedidos de
exercer, em amplitude, suas competéncias profissionais, devido a uma

“desqualificacdo" do trabalho docente, ja citada por Apple (1997).

5.3 Colecéo “Orientagcdes Para a Organizacao do Ciclo Inicial de

Alfabetizacdo” — Analise pontual

Kramer (2006) enfatiza que

[...] a politica publica deve, sim, propor, mas freqiientemente chama-se
de proposta o que é modelo, método ou grade curricular [...] E se é
funcdo de uma politica publica indicar diretrizes, ela precisa garantir
condicdes de implementa-la [...] contestar a busca desmedida e iluséria
do futuro como superacao. (KRAMER, 2006, p.170)

As orienta¢cdes da politica curricular do Estado estdo expressas nos seis
cadernos que compdem a Colecdo “Orientacdes para o Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo”. Mesmo com o nome de orientacdes e com a afirmativa dos
autores sobre seu carater ndo obrigatorio e flexivel, sabe-se que, culturalmente,
assim como ocorreu com os PCNSs, esse tipo de material leva a um modelo de
acoes, formando uma proposta quase unica.

Cury (2000) discutiu a questdo dos PCNs, apontando que 0 nome
atribuido, pode ter, ou ndo, ligacdo mais estreita com a concep¢do que esti
subjacente a qualquer politica publica. Parametro, por exemplo, pode dar idéia
de “medida” ou até mesmo de uma “linha” geométrica, constante e invariavel.
Sua analise parte para questfes do tipo: qual deve ser o tamanho do “minimo”
prescrito de forma a n&o podar a criatividade nas unidades federadas e
escolares? Como evitar a burocratizagcéo verticalista quanto um democratismo
pulverizado?

Ou seja, € preciso ter um cuidado para nao “engessar” a concretizacdo do
conteuddo minimo estabelecido, evitando o distanciamento entre “os que

pensam”, “0s que mandam” e “0s que executam/fazem”.
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A intencdo, no estabelecimento de conteddos minimos, de diretrizes
gerais ou de orientacdes (como é o caso do curriculo em andlise) pode ser o de
propor contetdos gerais validos para todos, em busca de uma democratizagéo e
de uma negativa da seletividade social. Porém, a operacionalizacdo desses
enfrenta dificuldades como a necessidade de obedecer a constrangimentos
legais e qual o papel desempenhado pelas unidades executoras.

Qual o lugar da autonomia nesse processo? Cury (2000), ao apontar o

papel do professor descreve:

“Quem exerce a docéncia € quem sente o0 peso dessa tarefa e nesse
“sentir”, o professor “sabe” um caminho que nem sempre chega a quem
“entende” do assunto, mas nem sempre “sente”. E possivel uma
proposta curricular, em qualquer nivel administrativo, em que a
legitimidade da proposta ndo passe pela subjetividade dos profissionais
da educacao?”. (CURY, 2000, p.236)

Para o autor, o desafio da democracia € distinguir a natureza e o grau de
participacdo que deve pautar a relacdo entre “dirigentes e dirigidos”, e o produto
pretendido deve estar incluso no préprio “processo de producdo de uma norma
ou mesmo das normas que visem regulamentar um principio geral” (CURY,
2000, p. 237).

Pesquisas como a de Nogueira (2005, p. 89) mostram que os professores
expressam em sua prética cotidiana uma concepc¢édo de curriculo ainda centrada
na prescricdo, como se o curriculo fosse ‘naturalmente’ algo externo a escola”.
Na construcdo da proposta aqui em discussao, que se limitou a aspectos da
alfabetizacao e letramento de forma generalizada, ndo houve a participacédo dos
professores.

Nao foram os diversos sujeitos que auxiliaram efetivamente contrapondo
a fala de Kramer (2006):

Uma nova proposta para educacdo [...] ndo pode trazer respostas
prontas apenas para serem implementadas se tem em mira contribuir
para a construcdo de uma sociedade democratica [...] precisa ser
construida com a participacéo efetiva de todos os sujeitos — criancas e
adultos, alunos, professores e profissionais nao-docentes, familias e
populacdo em geral [...] Pensar uma proposta pedagdgica Unica
pressupde pensar num conceito uniformizador [...] que por generalizar,
desrespeita as diferencas [...] Uma proposta pedagdgica ou curricular
para a educacdo de criancas, jovens ou adultos precisa trabalhar com
as contradicbes e as especificidades da realidade brasileira [...] Por
isso ndo se pode falar em uma proposta, mas sim, de varias, porque
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sdo multiplas as situag8es que o Brasil congrega [...] e, por isso, carece
de propostas multiplas. (KRAMER, 2006, p. 171)

O sistema publico em geral, “gerado dentro dos eixos da modernidade,
fundamentado no ideal de uma escola basica a que todos tém direito e que
assegure o acesso a todos de conhecimentos sistematizados considerados de
indole universal” (GINJA, 2008, p. 29), acaba por produzir uma cultura escolar
padronizada, transmissora de um conhecimento legitimado por poucos e
distante, ainda, de uma democratizacado efetiva do direito & educacdo e ao
conhecimento sistematizado.

A idéia de uma proposta Unica desconsidera a complexidade da escola
gque absorve uma populacdo diversificada e heterogénea, onde o formal e o
prescrito se intrincam com o informal, o oculto e o real.

Mas, qual é, afinal, esse curriculo que esta sendo proposto pelo Estado
de Minas Gerais? Quais sdo as suas prescricdes e 0 que esta “entre linhas”?

Passemos agora a analise de alguns dos cadernos que compdem a Colecéo.

5.3.1 - Caderno 1 — Introducéao

O Caderno 1, com o titulo “Ciclo Inicial de Alfabetizacdo”, trata de
introduzir e contextualizar o trabalho que foi desenvolvido pela SEE/MG em
parceria com o CEALE, explicando as razbes que orientam a nova forma de
organizacao do ensino fundamental.

Para essa proposta, foram utilizados os resultados obtidos através de
duas avaliacbes — o SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica)
desenvolvido pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira) e a do PISA (Programa Internacional de Avaliacao
de Estudantes), desenvolvida pela OCDE (Organizacdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico).

A analise dos resultados apontou para resultados nada bons:

A conclusdo é uma sO e assustadora: um numero expressivo de
estudantes ndo aprende a ler na escola brasileira; essa escola produz
um grande contingente de analfabetos ou de analfabetos funcionais -
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quer dizer, pessoas que, embora dominem as habilidades basicas do
ler e do escrever, ndo sdo capazes de utilizar a escrita na leitura e na
producdo de textos na vida cotidiana ou na escola, para satisfazer as
exigéncias do aprendizado. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003a, p.13)

A partir dessa conclusdao, justifica-se a ampliacdo da duracdo do ensino
fundamental adotada, de imediato, pelo Estado de Minas Gerais, e a

importancia dada a alfabetizacdo, destacando o dominio da leitura e da escrita.

Pode-se compreender, assim, por que o Estado de Minas Gerais esta
ampliando a duracdo do Ensino Fundamental. Pode-se compreender
também por que da tanta importancia a alfabetizacdo, denominando os
dois ciclos do primeiro segmento desse ensino como ciclos de
alfabetizacdo [...] tendo em vista a natureza instrumental da
alfabetizacdo para o aprendizado dos demais contelidos escolares, o
dominio da leitura e da escrita deve, neste momento, ser destacado,
ganhar maior visibilidade e concentrar os esforgcos de gestores e
educadores. E preciso fazer com que a escola alfabetize suas criancas.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a, p.13)

Uma reflexdo sobre a alfabetizacdo no Brasil segue historicizando esse

processo:

Assim como Portugal, o Brasil, sua ex-col6nia, pés em pratica um modo
restrito ou gradual de difusdo da alfabetizacdo. Pouco antes da
Independéncia, em 1820, apenas 0,20%da populacdo, estima-se, é
alfabetizada. Assim, o ler e o escrever sdo privilégio das elites que,
ap6s esses primeiros aprendizados, dao continuidade a seus estudos.
Ao longo do século, porém, novas fracdes da populacdo se
alfabetizam, mas muito gradualmente [...] A partir do século XX, esse
indice vai sempre progredir. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003a, p.14)

Conclui-se, a seguir, que:

as dificuldades que enfrentamos no presente ndo sado, em certa
medida, dificuldades novas. Fazem parte de uma dificuldade antiga e
persistente em nosso Pais: a de assegurarmos a todos os brasileiros a
igualdade de acesso a bens econbmicos e culturais, neles
compreendidos a alfabetizacdo e o dominio da lingua escrita [...]
avancamos (mesmo que lentamente), ao mesmo tempo em que
aumentamos nossas expectativas em relacdo a alfabetizacdo, quer
dizer, a0 mesmo tempo em que progressivamente ampliamos 0 nosso
conceito de alfabetizacdo, em resposta a novos problemas, colocados
pelo mundo contemporéneo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003a, p.15)
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A ressignificacdo do conceito de alfabetizacdo é tratada, desde o seu
sentido estrito, que “designa, na leitura, a capacidade de decodificar os sinais
graficos, transformando-os em sons, e, na escrita, a capacidade de codificar os
sons da lingua, transformando-os em sinais graficos” (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a, p. 16), até o surgimento da concepcao
de letramento, que “serve para designar o conjunto de conhecimentos, atitudes
e capacidades necessarios para usar a lingua em praticas sociais”.

Parte-se dai para a discussdo sobre por que temos ainda problemas com

a alfabetizacao:

As dificuldades que enfrentamos hoje na alfabetizacdo sdo agravadas
tanto pelo passado (a heranca do analfabetismo e das desigualdades
sociais), quanto pelo presente (a ampliacdo do conceito de
alfabetizacdo e das expectativas da sociedade em relacdo a seus
resultados). (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a,
p.18)

Algumas hipéteses sobre o presente sdo levantadas: Seria um problema
dos ciclos como “tem-se alegado, com certa frequéncia, que o sistema de ciclos
de aprendizagem, implantado na ultima década em diferentes redes publicas de
ensino, seria o grande responsavel pelos resultados desastrosos com que hoje
deparamos” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a, p. 18), ou

seria um problema de método?

Tem-se também alegado que o analfabetismo escolar tem como base
principal a “implantacdo” de metodologias de ensino baseadas no
construtivismo e no conceito de letramento. Por essa raz&o, defende-se
a utilizacdo de métodos de base fbnica, organizados em torno da
exploracao sistematica das relages entre “letra” e “som”, isto &, entre
o sistema fonolégico do portugués e seu sistema ortografico.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a, p.22)

Porém, apos o levantamento dessas hipdteses, pontuam-se implicacdes
positivas da organizagao por ciclos:

1. Cria a necessidade de se repensar 0 sentido da escola, das praticas
avaliativas, dos contetdos curriculares, do trabalho pedagégico e da
propria organizacdo escolar; 2. Agiliza o fluxo de um maior numero de
alunos, contribuindo para a diminuicdo do desperdicio de recursos
financeiros. Pode também gerar a necessidade de expansédo da oferta
das séries finais do Ensino Fundamental e Médio; 3. Descongestiona o
sistema, possibilitando o acesso a populacdo escolarizavel que se
encontra fora da escola [...]; 4. Garante aos alunos maior permanéncia
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na escola, elevando assim as médias de escolaridade, em termos de
anos de estudo; 5. Exige a destinagdo de maiores recursos para a
educacéo, a fim de garantir condi¢des adequadas; 6. Implica mudancas
nas concepcdes e praticas pedagdgicas; 7. Implica igualmente
mudanca de atitude dos pais, que deixariam de se preocupar apenas
com a aprovacao, passando a se interessarem, também, pelo
conhecimento que seus filhos estariam adquirindo na escola, bem
como pela necessidade de assumir a responsabilidade da freqiiéncia a
escola no periodo regular e nos periodos destinados ao reforco ou
recuperacao. (MAINARDES, 2001 apud UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS, 2003a, p.20-21)

Com base nessas implicacbes, associadas a reivindicagcbes dos
professores alfabetizadores, justifica-se a op¢cédo do estado pelo trabalho com
ciclos, validando que a inclusao de criancas de 6 anos de idade, no Ciclo Inicial
de Alfabetizacdo, “amplia o direito dessa crianca a uma escolarizacdo mais
extensa e a uma alfabetizacéo ressignificada com a énfase que vem sendo
assumida nesta proposta” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2003a, p.21). Destaca-se, quanto a isso, que

[...] o importante é ndo se submeter a aprendizagem exclusivamente ao
processo de maturacdo ou desenvolvimento, previamente determinado
por testes, acreditando-se que as aprendizagens vivenciadas pelas
criancas sdo capazes de produzir processos de desenvolvimento e
novas possibilidades de avanco em suas capacidades.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a, p.21)

Para Santos (2008) a organizacdo escolar em ciclos objetiva adequar o
tempo escolar ao desenvolvimento global do aluno, ponderando suas
caracteristicas individuais e culturais, suas individualidades, potencialidades e
dificuldades. Esse conceito difere da idéia simplista de que a organizagdo em
ciclos seria tdo somente um processo onde os alunos avaliados como mais
fracos gozariam de um tempo maior para aprender ou, simplesmente, uma
inovacédo para abolir a repeténcia escolar.

A organizagdo escolar em ciclos trata da idéia de um processo ensino-
aprendizagem continuo que ocorre, simultaneamente, ao desenvolvimento
biolégico do educando, valorizando a formacdo global humana em que a
aprendizagem do aluno ocorre sem as rupturas existentes na organizagao por
seriagéo.

Para Perrenoud (2008, [s.p.]), 0 conceito de ciclo admite definicbes

diversas. Os verdadeiros ciclos plurianuais de aprendizagem séo identificados
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guando “a escolaridade é dividida em etapas de mais de um ano, com um
curriculo cobrindo o conjunto do ciclo”, que pode durar dois, trés ou quatro anos
de escolaridade. O simples fato de existir certa homogeneidade dos programas
e dos professores nao estabelece um ciclo de aprendizagem, mas,
simplesmente, um ciclo de estudos.

O autor ndo exclui a idéia de que avaliacbes sejam realizadas a titulo
puramente indicativo, ao final do ano e um recorte das progressdes por

semestre ou por ano.

O papel dos professores é conduzir os alunos que estdo entrando no
ciclo ao dominio dos objetivos visados para o final do percurso. A
definicho de como conseguir isso pertence aos professores
encarregados pelo ciclo. [...] E claro que, em um ciclo concebido dessa
forma, a repeticdo de um ano escolar ndo faz sentido nenhum, pois
implicaria um balanco e uma decisdo ao fim da cada ano, e é
exatamente isso que se deseja evitar no conceito de ciclo. Resta saber
se todos os alunos percorrem o ciclo na mesma velocidade ou se
alguns podem prosseguir mais rapidamente ou lentamente.
(PERRENOUD, 2008, [s.p.])

Quanto aos métodos, o Caderno em questdo conclui que

A questdo metodoldgica da alfabetizagdo possui, assim, de fato, um
peso importante no nosso fracasso em alfabetizar. Esse fracasso,
entretanto, reside, em certa medida, na auséncia de um equilibrio entre
essas diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas. Como se
defendeu anteriormente, o letramento é uma condicdo para a
alfabetizacdo, para o dominio das correspondéncias entre grafemas e
fonemas; mas a alfabetizacdo e a exploracdo sistemética dessas
relagbes grafo-fonémicas sdo também uma condicdo para o letramento.
Do mesmo modo, o conhecimento das hipdteses feitas pelas criancas
no aprendizado da lingua escrita € uma condi¢cdo fundamental para o
seu aprendizado; mas a analise e a exploracao gradual e sistematica
das caracteristicas formais da lingua escrita sdo também uma condi¢do
fundamental da alfabetiza¢do. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003a, p. 25)

O Caderno segue com a questdo “O que fazer?” e deixa como reflexdo

alguns tépicos:

[...] as redes de ensino e as escolas devem definir quais sdo as
capacidades minimas a serem atingidas em diferentes momentos
desse primeiro ciclo [...]. E necessério discriminar que conhecimentos e
habilidades devem ser dominados pela crianca em diferentes etapas do
ciclo. [...] € fundamental, por fim, que, coletivamente, as escolas
desenvolvam mecanismos para reagrupar, mesmo que,
provisoriamente, os alunos que ndo alcancam o0s conhecimentos e
habilidades em cada etapa do processo, utilizando novos
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procedimentos metodolégicos e diferentes materiais didaticos
baseados ou ndo em métodos fbnicos, inspirados ou ndo em
fundamentos construtivistas, calcados ou ndo em métodos ideovisuais
ou globais. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a,
p.25)

Lista mais dois conjuntos de fatores que podem condicionar o fracasso na
alfabetizacdo: a capacitacdo e a valorizacdo (a falta dessas) do professor
alfabetizador e a reorganiza¢éo da escola de seus tempos.

E, em seu ultimo pardgrafo, chama a atencdo dos professores

alfabetizadores para que

Se conscientizem de que as criancas das escolas publicas, em sua
maior parte expostas a processos de exclusdo social, sdo capazes de
aprender: ndo possuem deficiéncias cognitivas, ndo possuem
deficiéncias linguisticas, culturais, comportamentais. E nossa
responsabilidade individual, é nossa responsabilidade politica,
assegurar a essas criangcas o0 dominio da lingua escrita.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a, p. 26)

Fica claro, nessa conclusao, que, apos refletir sobre todas as questbes
que influenciam no sucesso ou ndo da alfabetizacdo, cabe ao professor a
responsabilidade de assegura-la, garantindo o sucesso do aluno, num trabalho
quase que herdico e solitério.

Respostas a algumas questdes® levantadas por Kramer (2006) sdo
identificadas: os fundamentos tedricos utilizados estdo expressos nesse
Caderno; trabalha-se com a viséo de alfabetizac&o e letramento, na perspectiva
construtivista, justificando-se essa escolha baseada em trechos do artigo de
Magda Soares “Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas” (SOARES apud
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003a, p. 23-24).

Pode-se verificar, em primeira instancia, que o Caderno 1 direciona o
trabalho para uma visdo construtivista (ndo se pretendendo, aqui, discutir o
merito da visdo), apoiada principalmente pelas idéias de Magda Soares no que
diz respeito a Alfabetizacdo e Letramento. O caderno imputa a responsabilidade

do sucesso escolar ao professor que, para obtencdo de melhores resultados

2L Algumas questdes levantadas por Kramer (2006, p. 174): Os fundamentos teéricos da proposta
curricular sdo explicitados? Que concepcdes sdo tomadas como referéncia? Qual objetivo proposto
pela da proposta em analise? Entre outras.
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tera, nos demais Cadernos da Colecédo, instrumentos para o conjunto de tarefas
a ele destinado (conforme nota na p. 25 do Caderno 1).

O direcionamento do Caderno efetiva-se, também, quando acentua que o
trabalho em ciclos é o mais adequado e legitimo. Vale ressaltar que o trabalho
em ciclos ndo é opcional nos primeiros cinco anos de escolaridade, mas faz-se
como Uunica alternativa de trabalho para toda a Rede Estadual, conforme
determinado pela Resolucdo SEE 430, de 8 de agosto de 2003. (Ver p. 57)

5.3.2 - Caderno 2 — Alfabetizando

O Caderno 2 tem como objetivo central

sistematizar e discriminar as capacidades mais relevantes a serem
atingidas pelas criangas, ao longo dos diferentes momentos do Ciclo
Inicial de Alfabetizacdo, no contexto de um Ensino Fundamental de
Nove Anos, proposto para o Estado de Minas Gerais. Em outros
termos, o proposito principal desta abordagem sera oferecer a reflexédo
e discusséo do professor alfabetizador uma indicacao daquilo que cada
crianca devera ser capaz de realizar, progressivamente, nos diferentes
periodos desse Ciclo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2003b, p.7)

Ja nessa apresentacao € possivel identificar a intencéo de se estabelecer
quais serdo as capacidades a serem atingidas pela crianca. Fica clara a pré-
determinacdo de onde se quer chegar e qual desempenho é esperado para o
ciclo.

O nucleo da proposta refere-se a apropriacdo do sistema alfabético e de
capacidades de compreensdo e producdo de textos orais, pelo aluno do Ciclo
Inicial, em situacbes de usos e estilos de linguagem diferentes das
cotidianamente utilizadas pela crianga.

O foco nessas capacidades lingiiisticas® que, segundo o Caderno, devem
ser “ensinadas”, pois ndo acontecem de forma espontanea, deve-se ao fato de
que € nessas capacidades que o0s problemas na escolarizacdo inicial se

concentram, bem como o fracasso durante o ensino fundamental. Portanto, cria-

“2No Caderno 2, as capacidades linglisticas referem-se a ler e escrever, falar e ouvir com
compreenséo em situacdes diferentes das familiares, ou seja, das vivenciadas pela crianca em casa.



se aqui a idéia de que a escolarizacao, focada nessas capacidades, serd fator
determinante de sucesso dos alunos.

Porém, estabelece-se uma desconexdo entre a cultura escolar e a cultura
social de referéncia dos alunos e alunas, discutida por Ginja (2008), que

apontou:

As nossas escolas, onde pretensamente se ensina e se aprende,
deveriam ser espagos de lidar com o conhecimento sistematizado,
construir significados, reforcar, questionar e construir interesses
sociais, formas de poder, de vivéncias que tem necessariamente uma
dimensédo antropoldgica, politica e cultural. (GINJA, 2008, p. 28)

Sacristan (2000) demonstra que a cultura dominante nas salas de aula
corresponde a uma visdo de determinados grupos sociais, descartando-se a
cultura popular. Porém, em sua efetivacdo, o curriculo engloba uma confluéncia
de préaticas que nao se limitam ao prescrito pelas politicas educacionais, mas
também em conhecimentos, destrezas, atitudes e valores construidos na rotina
da sala de aula e das escolas, e nos processos de aprendizagem.

E porque ler, escrever, falar e ouvir — as capacidades linguisticas focadas
no caderno — sédo fundamentais?

Segundo os autores do Caderno, a lingua € um sistema discursivo — com
origem na interlocucdo e que se organiza para funcionar na interlocucao — por
isso é fundamental que o aluno use e reflita sobre as diferentes possibilidades
de emprego da lingua “nas diferentes situa¢des sociais, com sua diversidade de
funcdes e sua variedade de estilos e modos de falar”, desenvolvendo nao
apenas a leitura e a escrita, mas a fala e a escuta compreensivas.

Barricelli (2007) destaca a importdncia dessas capacidades citando
diversos autores em sua pesquisa, como Vygotsky, Newman e Holzman, Smolka
e Laplane.

A autora apresenta, em especial, as idéias de Vygotsky, que busca, nas
raizes genéticas do desenvolvimento humano, a linguagem como fator
preponderante desse desenvolvimento, e a relacdo existente entre a linguagem
e 0 pensamento, bem como suas diferentes funcbes. Para ele, a linguagem
representa o salto qualitativo da evolucdo da espécie, entendendo-a como
constitutiva do ser humano e como principal instrumento para a mediagcdo do

homem com os conhecimentos sociais.
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Smolka e Laplane citados por Barricelli (2007, p. 67) afirmam que “os
signos e a linguagem funcionam como meio de comunicacdo e modo de
operagao mental, o que possibilita que a atividade humana seja conservada e
partilhada individual e coletivamente”.

Freire (1986) ja contemplava a importancia do ato de ler, de escrever e

compreender:

Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da
palavra e a leitura desta implica a continuidade daquele [...] a leitura da
palavra ndo é apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma
certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo” [...]. Este movimento
dindmico € um dos aspectos centrais, para mim, do processo de
alfabetizacdo. (FREIRE, 1986, p. 22)

O autor conclui que a importancia do ato de ler implica uma percepcéao
critica, interpretacéo e “re-escrita” do lido.
Ferreira (2005) fecha a questao, afirmando que a linguagem

[...] acolhe e integra ndo sé sua concep¢dao como um instrumento de
luta ideoldgica, como comunicacdo ou registro de algo, mas
principalmente que traz em seu modo histérico e social o aspecto da
constituicdo do homem como sujeito enraizado na coletividade, no
dialogo de quem se produz no outro, na capacidade do individuo de
interrogar-se, surpreender-se, indignar-se, lutar. (FERREIRA, 2005)

Em seguida, o caderno cita a ludicidade como de grande importancia na
promocdo do desenvolvimento das capacidades cognitivas, procedimentais e
atitudinais das criancas nessa idade, porém, fica a cargo do professor
compreender e complementar a proposta com um tratamento ludico.

Os autores da proposta buscaram, em diferentes momentos, justificar a
conducdo da mesma, mostrando que seu objetivo é “contribuir para a
operacionalizacdo e instrumentalizacdo do trabalho docente no campo da
alfabetizacdo” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003b, p. 9),
negando o carater prescritivo quando sugere que “esta proposta ndo deve ser
confundida com um programa ou uma relacdo de sequéncias definidas de forma
rigida ou externa aos processos de ensino e aprendizagem da lingua”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003b, p. 9).

Mesmo negando certa rigidez na proposta, sugere a incorporacao de

algumas referéncias citadas, aliadas ao saber do professor, e conclui:
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Isso ndo significa, no entanto, que a proposta se reduz a uma
taxonomia de objetivos comportamentais, a uma percepcdo imediatista
de desempenhos ou a uma concepc¢do estritamente empirista de
ensino-aprendizagem. O que se valoriza aqui é a possibilidade de
interpretacdo das capacidades da criangca pelo professor, através de
critérios capazes de sinalizar progressivos avangos no processo de
alfabetizacdo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003b,
p.10)

Nesse Caderno os pressupostos tedricos e as concepc¢bes de lingua,
ensino da lingua, alfabetizacdo e letramento sdo expostos didaticamente para
compreenséao do professor.

Em seguida, apresentam uma discussdo sobre alguns métodos de
alfabetizacdo, como o silabico, o de base fonica e os analiticos, citando poucos
aspectos positivos e criticando-os muito mais, demonstrando indiretamente uma
tendéncia contréaria a esses.

Essa discusséo sobre metodologia de alfabetizagdo transpassa 0os muros
da educacdo nos dias atuais. E possivel encontrarmos artigos em diferentes
veiculos de comunicacéo e de autores de diversos segmentos.

Um bom exemplo € o caso de Claudio de Moura Castro, economista,
articulista da revista Veja que, em um de seus artigos, descreve o que ele
chama de “quatro escolas de pensamento” sobre os diferentes métodos de
alfabetizacdo — um grupo que defende o processo global, outro o fénico, um
terceiro grupo que adota o fénico, “mas acha necessario contar uma histéria
interessante, em paralelo a tarefa mecénica de aprender a associar sons e
garranchos no papel” e por ultimo, o grupo agnéstico, que afirma que o método
nao importa, mas sim a competéncia do professor. O autor, apds uma discussao
sobre os pros e contras de cada grupo, conclui que o método fénico € superior e

arremata:

A sociedade brasileira tem o direito de fazer duas exigéncias aos que
recebem salario (pago pelos contribuintes) para cuidar da
alfabetizacdo. Que superem suas cruzadas ideoldgicas e se ponham de
acordo. Que para isso se valham dos principios da ciéncia empirico-
dedutiva, que, desde Bacon, todos os cientistas aceitam (ou seja, o que
valida uma hipotese sdo experimentos, ndo o0s gritos de seus
defensores). (CASTRO, 2008, p. 20)
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Fica claro, até mesmo para o economista — pesquisador e atuante em
debates sobre Educacdo — que polarizacdes e discussdes interminaveis
comprometem os avang¢os pedagogicos.

A Unica falha de Castro (2008) foi ndo considerar que muitas pesquisas
na area da alfabetizacédo, de cunho cientifico, sédo realizadas por pesquisadores
importantes como Soares, Mortatti, Rego, entre outros citados no capitulo 3.

O Caderno analisado retoma essa guestao e inicia afirmando que

nao ha interesse, nesta proposta, em assumir a defesa ou em colocar a
prova concepc¢des relacionadas a qualquer referencial ou ideério
identificado como vanguarda pedagdgica. Antes disso, pretende-se
evidenciar que certas polarizac6es tém comprometido o avanco das
praticas pedagdgicas pertinentes a apropriacdo da lingua escrita.
Pender exclusivamente para um Unico p6lo sempre implica ignorar ou
abandonar dimensdes fundamentais da totalidade do fenémeno.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003b, p.11)

Porém, quando cita as praticas fundamentadas no ideéario construtivista
ressalta pontos positivos e, ao buscar uma critica, ndo a faz diretamente ao
construtivismo, mas as compreensdes e interpretacdes equivocadas referentes
ao construtivismo, reforcando sua tendéncia a favor desse.

Quando falamos em construtivismo, podemos nos reportar a autores que
o defendem ou o condenam. Garcia (2008) utiliza o termo construtivismo como
proposta pedagodgica e afirma que, para seus idealizadores, o construtivismo é
visto como um conjunto tedrico amplo sobre a aquisicdo de conhecimentos,
congregando contribuicBes tedricas de Piaget e seus seguidores, como Emilia
Ferreiro, bem como as da vertente sdécio-histdrica, cujo maior expoente €
Vygotsky.

A diferenca marcante entre as duas abordagens acima citadas trata da
énfase no desenvolvimento psicoldgico, como condi¢do para a aprendizagem,
defendido por Piaget ou na aprendizagem como fator de desenvolvimento
abrigado por Vygotsky. Essas abordagens resultaram em inimeras discussfes
tedricas sobre a viabilidade da utilizacdo de referenciais teéricos diferentes, em
aspectos tado relevantes para a questdo pedagogica.

Garcia (2008) destaca o papel de autores como Coll, Banks, Leite,
Castorina, Fontana e Cruz que percebem, nessa dicotomia, a possibilidade

fecunda de fornecer elementos para a reflexdo dos professores sobre suas
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praticas, enquanto que, para outros autores, essa dicotomia é positiva por
valorizar a aquisicdo da lingua escrita como representacdo da linguagem, e nao
apenas como aquisicdo do coédigo linglistico, que se realiza através de
atividades néo significativas para os alunos.

Ja alguns académicos de tradicdo sociologica e pedagogos, como T.
Tadeu da Silva e N. Marzola, também citados por Garcia (2008), deslocam o
foco da critica para outra perspectiva, onde o construtivismo € considerado uma
regressao por constituir-se de uma psicologizacdo da educacao, embora

ambicione o estatuto de teoria social da educacéo.

Por estes setores da intelectualidade é desqualificado por ndo levar em
conta os condicionantes sdcio-econdmicos do sucesso ou fracasso da
educacio escolar. E desqualificado também por outros académicos que
véem em sua adog¢do como pedagogia oficial uma pratica autoritaria
que desapropria o professor de seu saber construido em sua
socializagcdo profissional inicial e ao longo de sua experiéncia de vida
escolar e de trabalho. (GARCIA, 2008, [s.p.])

Nesse capitulo, a discussdo prossegue sobre alfabetizacdo® e
letramento®*, que s&do considerados como processos diferentes, com suas
especificidades, mas complementares, inseparaveis e indispensaveis,
explicando que o ideal é alfabetizar letrando.

A proposta apresentada centra-se em eixos considerados relevantes em
um ciclo de alfabetizacdo, que sdo: compreensédo e valorizagdo da cultura
escrita, apropriacao do sistema de escrita, leitura, producéo de textos escritos e
desenvolvimento da oralidade.

Essas capacidades associadas sao objetos de sistematizacdo, sendo
organizadas em gquadros de uma forma padronizada, porém, os autores
reafirmam que “essa distribuicdo, evidentemente, ndo é rigida. Ela mostra,
apenas, em termos ideais, o momento do Ciclo em que se deve privilegiar o
desenvolvimento da capacidade” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003b, p. 14). (Grifo dos autores)

* Nessa proposta, entende-se alfabetizacdo como o processo especifico e indispensavel de
apropriacdo do sistema de escrita, a conquista dos principios alfabético e ortografico que possibilita
ao aluno ler e escrever com autonomia.

?* Entende-se letramento como o processo de insercdo e participacdo na cultura escrita. Trata-se de
um processo que tem inicio quando a crianca comega a conviver com as diferentes manifestacdes da
escrita, na sociedade, e se prolonga por toda a vida, com a crescente possibilidade de participacao
nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita.
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Mas 0 que se segue sdo quadros que descrevem exatamente o0s
conhecimentos e as capacidades a serem atingidos, devendo, portanto, ser
trabalhados, no Ciclo Inicial de Alfabetizacéo.

Esses quadros apresentam, ainda, uma gradacdo de tons que indicam se
a capacidade devera ser introduzida, retomada, trabalhada de maneira
sistemética ou consolidada. Tons esses refor¢cados pelas letras I, R, T e C,
significando, respectivamente, introduzir, retomar, trabalhar sistematicamente e
consolidar.

Abaixo, exemplificando, o quadro 1 apresentado na proposta:

Quadro 1
Compreensdao e valorizagdo da cultura escrita
Conhecimentos e capacidades a serem atingidos ao longo do
Ciclo Inicial de Alfabetizacao

Fase
Introd.

Conhecimentos e capacidades

Conhecer, utilizar e valorizar os modos de produgéo e
circulacdo da escrita na sociedade

Conhecer os usos e fungdes sociais da escrita

Conhecer os usos da escrita na cultura escolar

Desenvolver as capacidades necessarias para o uso da escrita

no contexto escolar:

(i) Saber usar os objetos de escrita presentes na

cultura escolar

(ii) Desenvolver capacidades especificas para escrever

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003b, p. 16.

ApOs apresentacao do quadro, cada conhecimento e capacidades citados
sdo esmiucados, como um dicionario, explicando exatamente o significado de
cada termo utilizado.

Ao todo, sdo apresentados cinco quadros que tratam de: 1) Compreensao
e valorizacdo da cultura escrita; 2) Apropriacdo do sistema de escrita; 3) Leitura;
4) Producao escrita e 5) Desenvolvimento da oralidade.

Palamidessi (2005) apresenta uma evolucdo histérica dos quadros de

horério e distribuicdo escolar, com énfase na interlocu¢cdo tempo-curriculo. Em
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sua pesquisa sobre o curriculo da escola elementar da Argentina, encontrou
diversos horérios para um so plano.

O autor destacou que a transformacdo dos quadros passou da
complexidade encontrada no plano de 1888 a flexibilizacdo e menor densidade
no século XX. Uma grande critica a fragmentacao inicial de conhecimentos e
tempos foi realizada, o que levou a conclusao de que, quanto mais minucioso é
0 quadro, mais controlado é o curriculo.

Com tantos quadros propostos até aqui, ndo seria um indicio de que esse
curriculo pode incorrer em um maior controle?

Nas palavras finais do Caderno 2, o professor é orientado a utilizar as
capacidades elencadas no préprio caderno para direcionar as que devem ser
especialmente trabalhadas em cada ano, mesmo ficando tdo aparente o seu
carater extremamente prescritivo, justifica-se que a proposta foi baseada em
“parametros ideais considerados desejaveis” e em experiéncias de professores
gue atuam com as aprendizagens iniciais de leitura e escrita, e que cabe a
escola e aos profissionais que atuardo na alfabetizagdo analisar e priorizar o
que for mais significativo a sua realidade.

A responsabilidade do sucesso de alfabetizacdo fica, também nas
palavras finais, delegada aos professores: “O sucesso de um projeto
pedagdgico de alfabetizacdo depende crucialmente do envolvimento dos
profissionais comprometidos com o primeiro ciclo” (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE MINAS GERAIS, 2003b, p. 60).

5.3.3 - Caderno 3 — Preparando a escola e a sala de aula

Este caderno foca dimensdes relacionadas diretamente a preparacdo da
escola e da sala de aula para o trabalho com o Ciclo Inicial de Alfabetizacao,
ampliando o foco do Caderno 2.

Estabelece um conjunto de procedimentos que, segundo seus autores,
“poderdo contribuir para a organizacdo das praticas pedagoégicas em torno da
alfabetizacdo e do letramento dos alunos desse Ciclo” (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c, p. 7).
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O trabalho € organizado em nucleos que funcionam como eixos
organizadores para a tarefa de consolidacdo da alfabetizacdo. Cada nucleo
representa um capitulo e 0s nucleos contemplam os seguintes conjuntos de

procedimentos:

1) Os critérios mais relevantes para a selecdo e a preparacao dos
educadores, professores e especialistas que atuardo no Ciclo Inicial de
Alfabetizacao;

2) Os procedimentos relacionados ao planejamento de atividades
pedagodgicas para o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula;

3) As decisBes relativas aos métodos de alfabetizacdo que serédo
privilegiados no Ciclo;

4) Os critérios de escolha de livros e materiais didaticos que seréo
utilizados pelos professores-alfabetizadores;

5) As condi¢cbes mais relevantes para a integracdo das familias ao
trabalho de alfabetizacéo desenvolvido pelas escolas.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c, p.7)

O primeiro capitulo, intitulado “O perfil de professores e outros
profissionais do Ciclo Inicial de Alfabetizacao: critérios para sua selecao e sua
formacao continuada” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c,
p.7), trata dos critérios que devem ser adotados para a selecdo e formacéao
continuada dos professores e especialistas que atuardo no Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo. Enfatiza o que é esperado do professor alfabetizador, assim

definido:

O professor alfabetizador é o profissional que atua no contexto de um
projeto pedago6gico, um programa curricular, uma area de
conhecimento e um ciclo especifico do nivel fundamental de ensino. Os
indicadores de éxito de seu trabalho pressup8em: (I) a consolidacéo do
ensino e da aprendizagem da lingua escrita; (Il) a efetivagdo de uma
pratica diversificada, flexivel e sensivel as caracteristicas culturais,
sociais e de aprendizagem dos alunos dos trés anos do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c,

p. 8)

Em seguida, destaca que esses profissionais, tanto os professores quanto
os coordenadores do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, por possuirem saberes e
atitudes particulares, possuem uma elevada demanda de exigéncias, e precisam
ter um perfil definido.

Esse perfil é definido a partir de reflex6es propostas no Caderno. Destaca

que o professor alfabetizador tem uma identidade prOpria e precisa ser
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reconhecido pela importancia de seu trabalho que inclui saberes pedagogicos
(sistematizados) e préticos (saber fazer).

Ressalta que o conteudo de alfabetizacdo é tdo elaborado e complexo
quanto os demais conteudos trabalhados em outros ciclos e niveis de ensino, e
que o professor precisa ser mais experiente para dominar esse conjunto de
procedimentos.

Outro ponto é que o professor que atuard neste Ciclo devera possuir
competéncias e sensibilidade para o trabalho com os alunos que ingressam dos
seis até os oito anos, contemplando as diferencas e necessidades proprias da
idade, pois ndo se trata apenas de antecipar as demandas das criancas de sete
anos, mas de inseri-las em uma cultura escolar, respeitando o momento
psicolégico e cultural da infancia.

Brito (2006, p. 6) aponta que o professor alfabetizador precisa passar por
um processo de formacao especifica — dada a singularidade de ensinar a ler e a
escrever — que lhe muna de saberes que se articulem as varias dimensdes da
pratica educativa, pois ele (o professor) “desenvolve sua pratica pedagdgica
fundamentando-a em concepcdes de ensino, de saber e de aprendizagem,
numa relacao dindmica com os alunos, com a situacao de aprendizagem e com
0 contexto mais amplo”. Essa formacdo deve ser dinamica, com busca
constante de autonomia e da capacidade de reconstrucdo de saberes, de
competéncia pedagdgica e de uma atitude reflexiva como elementos
norteadores.

Para a autora, a pratica do professor alfabetizador é situada, e tem uma
intencionalidade que pode se traduzir na compreensdao do processo de
alfabetizacdo como processo politico, exigindo ndo apenas as técnicas de ler e
de escrever, mas as possibilidades de participacdo significativa e funcional
desses atos.

Segundo Sacristan citado por Brito (2006, p. 7), a competéncia docente
“ndo € tanto uma técnica composta por série de destrezas baseadas em
conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma simples descoberta
pessoal’. Ou seja, o professor ndo pode apenas ser um técnico ou um
improvisador, mas deve utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se
desenvolver em contextos praticos preexistentes.

O Caderno em andlise destaca, ainda, que o professor alfabetizador deve
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promover o convivio e o trabalho com a diversidade e com a diferenca.
Essa pluralidade se desdobrara em dimensfes sécio-culturais e
econbmicas, étnico-raciais ou ainda de género, quando se pensa em
possiveis diferencas de oportunidades de interacdo e de desempenho
entre meninos e meninas. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003c, p.10)

E para concretizar esta atitude, o professor devera adotar procedimentos
diversificados (sugeridos nos Cadernos 2 e 3), adaptados as necessidades e ao
nivel de cada aluno.

Canen (2005, p. 174) afirma que “debates em torno da necessidade de
reconhecimento das multiplas etnias, culturas, preferéncias sexuais, linguagens
e outros determinantes presentes na sociedade” tém sido realizados com
crescente intensidade nas sociedades contemporaneas.

Esses debates ganham contornos de conflitos e tensées e cobra-se da
educacao e, mais especificamente do curriculo, medidas para a “formacao de
cidaddos abertos ao mundo, flexiveis em seus valores, tolerantes e
democraticos” (CANEN, 2005, p. 176). Porém, a autora aponta que 0s cursos de
formacéo docente pouco trabalham com essas questdes.

Nesse campo de tensbes é que o multiculturalismo® ganha forcas. Para
Canen (2005), a construcédo de propostas e praticas curriculares que pretendem
incorporar as caracteristicas de uma sociedade multicultural e desigual, podem
se valer das contribui¢cdes do multiculturalismo. Mas a autora adverte para o fato
de que um projeto curricular multicultural deve ter claro o que se entende por
multiculturalismo e o que se pretende com uma educacao multicultural. E, como
ja citado pela mesma autora, os docentes ainda ndo receberam uma formacéao
adequada a essas necessidades.

Canen (2005) propde, afinal, que os debates curriculares busquem a

superacao de dogmatismos e radicalismos fechados ao dialogo.

Trabalhar no sentido de promover uma visdo das identidades como
frutos de construcdes, sempre provisorias e hibridas, pode ser um
importante ponto em propostas curriculares multiculturais. [...] a
ancoragem de discursos disciplinares em perspectivas de desafio a
racismo e outros preconceitos representa também uma forma de se

% O multiculturalismo trata-se de um “movimento teérico e politico que busca respostas para os
desafios da pluralidade cultural nos campos do saber, incluindo ndo s6 a educacdo como também
outras areas que podem contribuir para o sucesso organizacional’ (CANEN, 2005, p. 175).
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tentar "conciliar” diretrizes curriculares impostas e a perspectiva
multicultural critica. (CANEN, 2005, p. 191)

As questdes sobre diferenca e curriculo escolar tratam de uma ténue
ponte, que necessita de mais discussdes e investigacbes. O Caderno 3 trata
dessa questéo, porém de forma superficial.

A reflexdo, no capitulo em andlise, segue apontando que é o professor
alfabetizador o responsavel por desenvolver expectativas de sucesso e estimulo
na auto-estima dos alunos, valorizando os objetivos progressivos e 0s proximos
passos do aluno em direcdo a avancos de conhecimentos, capacidades,
autonomia e cidadania.

Um ponto forte nessa descricdo do perfil é a valorizacdo de uma atitude
de pesquisa do professor em relacdo a sua atividade, convidando esse
professor para uma ampliacdo de producdo de conhecimentos em sua area, a
alfabetizacdo, com o objetivo de andlise e socializagdo de experiéncias.

O trabalho coletivo e compartilhado deve ser uma perspectiva do
profissional da alfabetizacdo, que considerard o coletivo da escola como uma
instancia interativo-reflexiva que articula o trabalho do professor e do pedagogo,
gue possui papel extremamente importante de articulador do Ciclo, “constituindo
grupos de estudo, consolidando processos de mudanca e projetos inovadores,
estimulando propostas de formacdo continuada que envolva 0s responsaveis
pela alfabetizacdo na escola” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2003c, p. 12).

Para Pinto (2006, p. 130), o trabalho do pedagogo deve ser de apoio e
suporte ao professor, fora da sala de aula, tendo como referéncia o que nela
acontece. “O pedagogo deve trabalhar com os professores e ndo somente para
os professores”. Esse trabalho deve ser de compartilhamento, numa perspectiva
do trabalho coletivo, objetivando contribuir para a melhoria da aprendizagem
dos alunos.

O autor identifica a “coordenagdo dos programas de desenvolvimento
profissional dos educadores” como uma das areas de atuacdo do pedagogo.
Vasconcellos citado por Pinto (2006, p. 148) esclarece que coordenacdo é
entendida como uma definicdo ampla de “aglutinacdo de pessoas em torno da

busca de sentido para as praticas educativas que, embora ocorrendo em varios
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espacos e tempos da escola, devem ter uma profunda articulacdo”, sendo,
nesse sentido, a expressao maxima do trabalho coletivo.

O pedagogo deve ser entendido como mediador no desenvolvimento do
curriculo escolar e sua atuacdo deve ocorrer junto aos corpos discente e
docente da escola.

Libaneo citado por Pinto (2006, p. 149) afirma que a coordenacdo do
trabalho pedagdgico deve viabilizar, integrar e articular o trabalho pedagoégico
do professor, auxiliando-o a conceber, construir e administrar situagcbes de
aprendizagem adequadas as necessidades dos alunos para que se alcance uma
situacéo ideal de qualidade de ensino.

Por fim, e ndo menos importante, aponta para a necessidade da
participacdo do profissional da alfabetizagdo em processos de formacéo
continuada, considerando todas as formas deliberadas e organizadas de
aperfeicoamento profissional do docente, tendo em vista a qualificacdo e
melhoria de sua pratica no contexto escolar.

A importancia que se da a producao e a socializacao de conhecimentos e
projetos coletivos da escola aparece novamente agora, incluindo a questdo da
transposicdo didatica que envolve a apropriacado pelos professores de saberes
tedricos historicamente construidos que, reelaborados e reconstruidos,
oferecem maior consisténcia a pratica e crencas do alfabetizador.

Esse capitulo merece um destaque especial, pelo tipo de discusséao a que
se propde, mesmo que superficialmente. Valoriza o papel do alfabetizador e,
principalmente, a necessidade de uma producdo de conhecimentos quase que
académica, sugerindo o registro, a troca e a busca pela formacao.

Contreras (2002) afirma que, na busca de sua autonomia, o professor
precisa buscar uma pratica reflexiva, uma formacdo com base no conhecimento
e ndo apenas na informacéo e, principalmente, na integracdo da pratica a teoria,
0 que os autores do Caderno 3 do CEALE chamaram de transposicéo didatica®®.

Porém, Contreras (2002) demonstra que ha uma banalizacdo do professor
reflexivo, no dia-a-dia do discurso educacional brasileiro, que atribui autonomia

ao professor, mas nédo a promove.

2 Transposi¢cdo didatica — envolve a apropriacdo, pelos professores, de concepgdes ou saberes
tedricos que séo reelaborados e reconstruidos, em busca de maior consisténcia com suas crencas e
praticas pedagdgicas. (Universidade Federal de Minas Gerais, 2003c, p. 12)
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Segundo o autor, a aparéncia de maior qualificacdo profissional e o
aumento da sofisticacdo técnica — visivel nos cadernos do CEALE — podem
encobrir um processo de controle ideoldgico sutil, pois essa qualificacdo e
sofisticacdo técnica provocam a proletarizacdo®’ do professor.

Se a posi¢cdo classica da proletarizacdo era a perda da autonomia
ocasionada pela reducdo de professores a meros executores de
decisBes externas, a recuperacdo de determinado controle pode néo
ser mais que a passagem da simples submissédo a diretrizes alheias a
“autogestdo do controle externo”. (CONTRERAS, 2002, p.51)

Para melhor entender o problema da autonomia dos professores, é
preciso ir além das aparéncias, mas ai ja iniciariamos um novo campo de
investigacao.

O segundo capitulo do Caderno 3 apresenta “O planejamento do trabalho
em sala de aula e a organizacdo de atividades em torno da alfabetizacao”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c, p. 15), realcando que o
planejamento € uma dimensédo fundamental do trabalho pedagogico por permitir
o controle dos resultados e da consecucao das finalidades deste trabalho.

Destaca-se, ainda, nesse capitulo, que o planejamento, sua execucgao e
avaliacdo permitem a escola uma autonomia que, ao planejar, “controla os fins
de seu trabalho, define os meios para alcancar esses fins, estabelece
instrumentos para sua auto-avaliacao, redefine, com base na avaliacdo, suas
metas e meios” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c, p. 15).

O planejamento € intensamente destacado nesse capitulo, e suas funcdes
e caracteristicas sdo demarcadas. Uma dessas funcbes € a de sistematizar o
trabalho, a fim de garantir efeitos duraveis, dando continuidade e progressao
dos conhecimentos.

Os autores gquestionam por que os professores ndo planejam e levantam
algumas hipGteses como a complexidade em se planejar e a exigéncia em se
estabelecerem condi¢fes de realizagcdo que requerem tempo e trabalho coletivo.

ApoOs essas reflexdes, a questdo que se segue é: Como planejar? E o

capitulo segue com recomendacdes que tratam da criacdo de condi¢cdes para

2" A tese basica de proletarizac@o de professores € que o trabalho docente sofreu uma subtracao
progressiva de uma série de qualidades que conduziram os professores a perda de controle e sentido
sobre o préprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia. (Contreras, 2002, p. 33)
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planejamento, estabelecimento e compartilhamento de finalidades ou metas a
serem alcancadas e a definicAo de meios para se alcancarem as metas e 0s
objetivos.

Nesse capitulo, a utilizacdo de quadros na organizacdo das atividades
para o processo de alfabetizacdo retorna com grande frequéncia, totalizando
seis quadros que, segundo os autores, “oferecem uma perspectiva geral de
organizacdo do trabalho pedagdgico, tendo em vista processos de longa
duracdo” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c, p.20).

Os autores alertam para o fato de que os quadros de sintese tratam de
uma proposta que nao pretende ser exaustiva e seu redimensionamento
depende do nivel de planejamento da escola em sintonia com 0s principios
apresentados.

Esses quadros apresentam atividades pedagodgicas relacionadas a
apropriacdo do sistema de escrita, da leitura, da producdo escrita, do
desenvolvimento da oralidade e um quadro especifico com um exemplo de
frequiéncia de atividades desenvolvidas em uma turma de alfabetizacéo.

O capitulo 3 “O lugar da discussdo metodoldgica no conjunto de decisdes
relacionadas a alfabetizacdo” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2003c, p. 35) apresenta a evolucdo das discussbes que se centraram
principalmente sobre os aspectos metodolégicos, nas ultimas décadas, e chega
a discussdo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, com énfase no
processo de construcdo do conhecimento pela crianca.

Segue mostrando a importancia de extrapolar a discussdo sobre a
escolha de métodos e envolver procedimentos como a “definicdo de
capacidades dos alunos a serem atingidas, a organizacdo da sala de aula e de
um ambiente de letramento, a escolha de materiais, de atividades pedagdgicas
e de formas de avaliar’ (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c,
p. 35).

Nessa secdo, discutiram-se o0s principios subjacentes aos métodos de
alfabetizacdo e seu significado na pratica, apresentando as duas vertentes dos
métodos — sintéticos e analiticos — e questionando se o ideal seria misturar,

negar ou integrar os principios metodoldgicos, concluindo que,
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O que interessa refutar, do ponto de vista da abordagem desta sec¢do, é
uma certa inferéncia tdo equivocada quanto dominante, na pratica da
alfabetizacdo: o método estaria identificado com uma postura
tradicional de ensino, enquanto uma concepc¢do inovadora ou de
vanguarda deveria se identificar com uma teorizacdo ou uma base
puramente conceitual para o ensino da lingua escrita. Em funcédo da
defesa do equilibrio enfatizado ao longo desta Colegédo, a reflexdo deve
revalorizar, portanto, os principios metodolégicos que o professor-
alfabetizador ndo pode ignorar. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003c, p. 39)

Também se consideraram os “principios metodolégicos permanentes e
sua presenca nas praticas atuais” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2003c, p. 40), novamente mostrando a importancia da busca de
equilibrio metodolégico, que ndo deve se confundir com o esvaziamento
procedimental, ou com a mera recusa ao método e os “critérios mais relevantes
para as tomadas de decisdo relativas a métodos de alfabetizacdo”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c, p. 41), centradas em
um trabalho de sucesso, cuja meta da escola deve ser alfabetizar as criancas,
destacando os pontos que dao certo nos métodos, e ndo polarizando entre o
tradicional e o novo.

O capitulo 4 discorre sobre a escolha e a utilizacdo de livros didaticos
com uma abordagem originada em uma concepcao basica apresentada pelos

autores:

O livro didatico é um material intencionalmente produzido para ser
utilizado em um processo de ensino e aprendizagem escolares, no
contexto de um programa curricular, uma area de conhecimento e um
ciclo especifico de um nivel de ensino. Para que se torne um
instrumento de efetivo apoio a esse processo, pressupde-se que o livro
didatico seja diversificado, flexivel, sensivel as variagdes das formas de
organizacao escolar, dos projetos pedagdgicos, dos interesses sociais
e regionais e das expectativas dos profissionais que o utilizardo.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2003c, p. 44)

Podemos verificar que a preocupacdo com os livros didaticos, em nivel
oficial, no Brasil, tem inicio com a Legislacdo do Livro Didatico, criada em 1938
pelo Decreto-Lei 1006, segundo Franco citado por Nufiez (2008, p. 1). Nessa
época, o livro ja era considerado uma ferramenta da educacao politica e
ideoldgica, tendo o estado o papel de censor no uso desse material didatico. Os
professores escolhiam os livros a partir de uma lista pré-definida na base dessa

regulamentacéao legal.
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Também o art. 208, inciso VII da Constituicdo Federal do Brasil determina
gque o material didatico-escolar sdo um direito constitucional do educando
brasileiro. J& o Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 10.172/2001), determina
alguns objetivos e metas que dispdem sobre o fornecimento de material didatico
nas diversas modalidades do ensino fundamental. Podemos citar ainda o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), instituido em 1985, que tem como
finalidade a distribuicdo gratuita de livros escolares das disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia aos estudantes
matriculados no ensino fundamental das escolas publicas cadastradas no Censo
Escolar. Além dos materiais anteriormente citados, o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), que gerencia estes recursos em nivel
federal, tem disponibilizado dicionarios da Lingua Portuguesa para uso pessoal
do aluno e livros em Braille voltados aos estudantes com deficiéncia visual.

Gayan e Garcia citados por Nufiez (2008, p. 2) mostram que diversas
pesquisas sobre o livro didatico no ensino fundamental, tanto no Brasil como em
outros paises concluiram que o livro passou a ser o principal controlador do
curriculo, e que os professores utilizam-no como o instrumento principal na

orientacdo do conteudo a ser administrado. Para Nufiez (2008),

[...] o professor deve desenvolver saberes e ter competéncias para
superar as limitacfes préprias dos livros, que por seu carater genérico,
por vezes, ndo podem contextualizar os saberes como ndo podem ter
exercicios especificos para atender as problematicas locais. E tarefa
dos professores complementar, adaptar, dar maior sentido aos bons
livros recomendados pelo MEC. (NUNEZ, 2008, p. 3)

Aqui, algumas questbes, apresentadas também em quadros, sao
levantadas sobre os processos de escolha do livro didatico e a andlise das
propostas de alfabetizacdo encontradas nesses livros.

Indica, nesse ponto, que a operacionalizacdo da avaliacdo dos livros

didaticos deve basear-se nos critérios detalhados no primeiro livro da Colecéo.

5.3.4 - Caderno 6 — Planejamento da Alfabetizagéao
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Nesse caderno, o ultimo da colecéo, o foco é o planejamento do trabalho
na alfabetizacdo e no letramento. Nele, alguns principios e orientacfes ja
abordadas sdo aprofundadas e sistematizadas.

O Caderno estrutura-se em torno de quatro nucleos, ou eixos
organizadores.

O primeiro ndcleo trata da avaliacdo diagndstica, utilizando-se de uma
experiéncia concreta, referente a uma turma, tomada como exemplo de estudo.
Inicia contextualizando a escola em questdo e a turma, detalhando como a
professora, chamada de Lucia, desenvolveu seu planejamento.

Apresenta como a professora levantou as capacidades a avaliar, apoiada
na matriz de referéncia e atividades propostas no volume 5 para organizar os
eixos sugeridos por esta matriz.

Em seguida, mostra como a professora Lucia organizou o tempo e a
natureza das atividades e a articulacdo dessas com a rotina da turma. Como ela
selecionou as atividades adequadas, adaptando a aplicacdo ao nivel de
autonomia de seus alunos em escrita e leitura, e como fez os registros dos
resultados. Nesse momento, dois quadros aparecem: um, com a ficha
consolidada com o perfil da turma, e outro, com o grafico elaborado a partir
dessa ficha.

A analise dos resultados do diagnostico e o estabelecimento de metas
para o Plano de Trabalho, com base nesses resultados, também constam como
tematicas desse nucleo e, mais uma vez, é apresentado um quadro com o plano
geral de trabalho da professora.

Questdes sobre o trabalho da professora Lucia sdo levantadas,
remetendo a outras ja discutidas nos Cadernos anteriores, como a questdo do
trabalho compartilhado, o estabelecimento de metas, a homogeneidade da

turma, e o levantamento de critérios para a sele¢do das atividades.

Que capacidades serédo priorizadas inicialmente? Ao longo do primeiro
bimestre, 0 que sera trabalho sistematicamente e 0 que serd apenas
introduzido? [...] Como ela podera trabalhar de modo a que todas as
criancas aprendam e se desenvolvam, apesar de suas diferencas?
Como estabelecé-los? Como estabelecé-los (os critérios para selecao
das atividades), além disso, conjugando a necessidade de, ao mesmo
tempo, dar atencéo a alfabetizacéo e ao letramento; conjugando, ainda,
a necessidade de ensinar a lingua escrita sem deixar de lado os
demais contetdos curriculares? (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS, 2004b, p. 19)
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Para responder a essas questdes, surgem 0s proximos nucleos que
tratam da distribuicdo das metas e das atividades de alfabetizacéo, relacionadas
a questdo do tempo; das formas de organizacdo dos alunos (agrupamentos),
seus objetivos e possibilidades de aprendizagem, e do letramento e
interdisciplinaridade, abordando os aspectos da formacdo de leitores e
produtores de textos, dos projetos de trabalho como uma abordagem que
integra as areas do conhecimento e das capacidades a serem desenvolvidas.

O Caderno discute questdes j4 antes abordadas, porém, com um maior
aprofundamento para a reflexdo. Buscou-se, segundo 0s proprios autores,
“sistematizar as acdes necessarias ao planejamento do trabalho no ano inicial
da Educacdo Fundamental”’, tendo como ponto de partida a avaliagcéo
diagndstica, sustentando-se num estudo de caso.

As palavras finais do capitulo retomam a importancia do planejamento e a
necessidade de se harmonizar o tempo escolar com o tempo de aprendizagem
dos alunos. Reforca-se qual o objetivo principal que direciona o trabalho com a
alfabetizacao e letramento: “o pleno uso da lingua nas praticas sociais da leitura
e da escrita e 0 dominio de capacidades que propiciem ao aluno ler e escrever
com progressiva autonomia” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2004b, p. 55).

5.3.5 — Consideracdes sobre os Cadernos

Os Cadernos analisados apresentam uma regularidade e integracao entre
si, apesar de serem, por vezes, repetitivos em suas colocacfes. O Caderno 6,
por exemplo, repete muitas afirmacbes do Caderno 4, com o diferencial de
aprofundar as questodes.

Uma caracteristica marcante nos Cadernos é a utilizacdo de quadros para
orientacdo, que esquematizam atividades e propostas inumeras vezes,
graduando esses aspectos.

Palamidessi (2005) afirma que o quadro é figura basica em todo curriculo

e é, antes de tudo, “um dispositivo para distribuir: distribuicdo de individuos e de
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sucessos, de atividades ou de enunciados no espaco € no tempo”
(PALAMIDESSI, 2005, p. 115).

Na proposta analisada, o quadro tem exatamente essa funcéo: a de
distribuir conhecimentos e capacidades a serem atingidos ao longo do Ciclo
(Cadernos 2 e 4), propor atividades pedagogicas para o trabalho (Caderno 3), e
esquematizar planejamentos (Caderno 6).

O autor mostra a evolucéo historica dos quadros, com base em analises
de curriculos de Buenos Aires, e apresenta as questdes relacionadas aos
quadros na atualidade.

Palamidessi (2005) afirma que os quadros se tornaram menos densos e
precisos, delegando ao professor um exercicio generalizado de distribuir e

empregar o tempo. Esse jogo de distribui¢céo

[...] liberou os professores do enquadramento fixo e das distribuicbes
preestabelecidas e os prendeu ao exercicio continuo da composi¢ao. O
professor e a escola s&o afirmados como o locus das distribui¢des. E o
docente quem deve quadricular e adaptar os quadros ao
desenvolvimento e aos tempos da crian¢ca (PALAMIDESSI, 2005, p.
129). (Grifos do autor)

Quando os autores da Colecdo do CEALE insistem na possibilidade de
flexibilizacdo e adaptacdo dos quadros, exaltando que ndo sdo uma forma Unica
e rigida, fazem exatamente o que Palamidessi (2005) afirma: remetem o0 jogo
para que o docente o esquadrinhe.

As discussfes e reflexfes levantadas na Colecdo sdao muito pertinentes,
pois levam os profissionais da area de alfabetizacdo a questionarem e
valorizarem seus papéis, bem como considerarem a importancia de buscar
novos conhecimentos, investirem na formagdo continuada, e produzirem
conhecimento através de seus registros, ndo se fixando em polos extremos
como a adocédo deste ou daquele método.

A leitura desses Cadernos evidenciou um discurso contraditério que, por
vezes, insinua um carater flexivel, mas apresenta-se demasiadamente
prescritivo (até porque as competéncias sugeridas sdo cobradas nas avaliactes
do estado); valoriza o papel do professor, mas trabalha, inicialmente, com um
grupo restrito — focal, que ndo equivale a massa critica (0 mesmo que 30% do
total). Outras conclusfes serdo contempladas nas consideragdes finais.
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6 O CURRICULO AVALIADO

O curriculo, quando incorporado as praticas pedagogicas, tem como parte

integrante a avaliacdo. Segundo Oliveira e Pacheco (2003),

Nenhuma discusséo curricular pode negligenciar o fato de que aquilo
gue se propde e que se desenvolve nas salas de aula dara origem a
um processo de avaliagdo. Ou seja, a avaliagdo é parte integrante do
curriculo, na medida em que a ele se incorpora como uma das etapas
do processo pedagogico. (OLIVEIRA e PACHECO, 2003, p.119)

A qualidade da formacdo de um aluno, muitas vezes € atrelada aos
resultados que esses alcangcam em diferentes instrumentos de verificagdo, como
testes, provas e exames, como se esses fizessem parte da esséncia mesma das
aprendizagens e das formacoes.

O que se percebe, na realidade, € que nem sempre a avaliagcdo é
aplicada com funcdo pedagogica, formativa e, portanto, de emancipacdo
pessoal e social. Segundo Dias Sobrinho (2004, p. 707), € muito comum que ela
exerca funcbes de controle, selecdo social, restricbes a autonomia. Para o
autor, “o fendmeno da avaliacdo tem sentidos muito mais amplos e complexos
que aqueles que as nocdes escolares mais singelas e o senso comum
transmitem de geragao a geracao”.

Nao pretendemos, neste capitulo, esclarecer todos os sentidos,
dimensdes, evolucdes histéricas e impactos da avaliacdo. Para isso, seria
necessaria uma nova pesquisa que considerasse diversos fatores sobre a
avaliacdo, como os sugeridos por Dias Sobrinho (2004, p. 707): as condi¢cdes de
sua emergéncia nos distintos periodos historicos, a interpretacdo dos diversos
sentidos que ela vai adquirindo nos distintos contextos, suas funcdes variaveis,
0os modos e condi¢bes também mutaveis de sua producdo, as tensdes que
causa nos ambitos sociais e politicos, as configuracdes temporais das
instituicbes escolares, as tendéncias e perspectivas do ensino e da pesquisa, as
politicas educacionais conectadas aos interesses dos governos e da economia,
a difusdo, o tratamento dado pela midia, a recepcdo pelas comunidades
educativas e por setores mais organizados da sociedade, as instancias

administrativas e legislativas, os sistemas de premiacédo e de financiamento, os
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grupos de especialistas vinculados as instituicbes de educacdo e as instancias
do poder, as agéncias, as audiéncias, o discurso da meta-avaliacdo, as revistas,
0s textos e autores consagrados da area. Enfim, existe uma gama extensa de
fatores a se considerar.

Com essa afirmativa, um debate sobre a questdo da avaliacdo € aqui
provocado, ndo com a intencdo de esgotar em si as possibilidades de analise,
mas de desencadear um processo reflexivo sobre o “Programa de Avaliagdo na
Fase Introdutéria de Alfabetizacdo” do governo de Minas Gerais.

6.1 — Significados da avaliagéo

Os resultados de avaliacbes realizadas pelo governo deveriam, a
principio, servir de orientacdo para a sua tomada de decisdes sobre as politicas
adotadas e seus impactos, porém, nem sempre é essa a forma que prevalece.
Muitas vezes, as politicas governamentais organizam as avaliacbes e nao o
inverso, gerando uma grande contradicéao.

Todos o0s governos que propdem mudancas e inovagdes, em suas
politicas publicas, utilizam a avaliagdo como o principal motor das reformas.
Criam redes bem articuladas de especialistas para promover avaliacdes que
ajudem a controlar e a viabilizar os objetivos destas reformas. Os 6rgaos de
administracdo publica exigem, cada vez mais, que os resultados das avaliacfes
se apresentem de forma objetiva e inquestionavel.

Por outro lado, € preciso considerar que existem possibilidades de

configuracdes hibridas em avaliacdo. Conforme Dias Sobrinho (2004),

podem-se distinguir analiticamente duas tendéncias dominantes na
avaliacdo, conforme se |he atribua mais a funcdo ético-politica de
formacgdo da cidadania, promocédo de sujeitos autdnomos, emancipac¢ao
e solidariedade social, ou, preponderantemente, a funcdo técnico-
burocratico-economicista, pretensamente objetiva, de controle dos
produtos e instrumentalizacdo da educacdo em funcdo da economia de
mercado. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 710)

Podemos, aqui, identificar dois conceitos importantes: autonomia e

regulacdo. Termos susceptiveis de multiplas interpretagfes, inclusive a de
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oposicao simples e sem contradicdes. Para o autor, ndo se deve cometer o
equivoco, muito comum, de opor um ao outro, muito menos contrapor avaliacéo
e autonomia. “Se assim fosse, a avaliagao identificar-se-ia simplesmente com
controle. Seria, entdo, um instrumento que poderia negar ou suspender a
autonomia” (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 710).

Com as avaliagcbes em larga escala ndo é diferente. Oliveira e Rocha
(2007) descrevem historicamente a evolucdo das Avaliagdes em Larga Escala

no Brasil, e sintetizam que:

[...] pode-se afirmar que, desde a ConstituicAo Federal de 1988,
passando pelas sucessivas Medidas Provisérias, pela LDB de 96, pelo
Plano Nacional de Educagdo e por varios Decretos, constata-se um
avanco no desenvolvimento e implementacdo de Politicas de Avaliacao
em Larga Escala para afericdo quantitativa e qualitativa da Educacéo
Nacional. (OLIVEIRA e ROCHA, 2007, p. 2)

As autoras elaboraram uma pesquisa em relacdo a Avaliacdo de Larga
Escala no Brasil nos primeiros anos do ensino fundamental, e apontam que, nos
altimos anos, experiéncias de avaliacdo da alfabetizacao, leitura e escrita tém
aumentado. Para explicar essa demanda, sintetizam trés variaveis: os baixos
indices de habilidades em leitura, obtidos como resultados do SAEB?; o
estabelecimento da meta do governo federal de que toda criangca consiga ler
aos oito anos, e “a demanda social e historicamente constituida em torno de
uma das funcdes precipuas da escola: o dominio da leitura e da escrita”
(OLIVEIRA e ROCHA, 2007, p. 4).

O que podemos observar é que a atual legislacdo e as formas classicas
de avaliacdo de aprendizagem levam as escolas e professores a buscarem,
cada vez mais, alternativas no tratamento dos contetdos do ensino e da forma

de avalia-los, nédo se restringindo ao que sera avaliado oficialmente.

A incorporacao de outros conteudos, de trabalhos mais abrangentes
para além dos conteddos minimos e, sobretudo, o desenvolvimento de
processos de avaliagdo da aprendizagem ndo restrita aos “minimos”
pode evitar que os contelidos classicos tornem-se nao um minimo, mas
os Unicos a serem trabalhados. (OLIVEIRA e PACHECO, 2003, p. 119)

* SAEB — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, promovido pelo Ministério de
Educacéo.
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Para que os conteudos “minimos” ndo sejam o0s Unicos valorizados,
devido a cobranca destes nas avaliacdes, € preciso gue se estabeleca um
dialogo entre os programas oficiais, os professores e seus planejamentos e o
que ocorre de fato nas salas de aula.

Para Oliveira e Rocha (2007, p.10), o que nao pode ocorrer, embora
existam “parametros que delimitam o desejavel para os diferentes anos de
escolaridade avaliados”, é que se perca de vista, no que se refere a
alfabetizacdo, os parametros que mediam a reflexdo dos sujeitos inseridos,
direta ou indiretamente, nesse processo, que possuem trajetorias distintas, em
contextos os mais diversos, e guardam consigo as singularidades de seus
percursos de vida e de seus processos de ensino e de aprendizagem.

E necessario, ainda, considerar o papel e o significado dessas avaliagdes,
ampliando a visdo para aspectos, tanto no campo da gestdo em diferentes
niveis, quanto no campo do cotidiano da sala de aula, a fim de refletir e analisar
cada um deles.

Podemos considerar que essas avaliagdes buscam identificar habilidades
que indicam onde a escola pode atuar, visando a ampliacdo dos saberes dos
educandos, ndo obstante as diferencas contextuais e as de seus

condicionantes.

Se 0 que se pretende é considerar os conhecimentos dos alunos como
redes tecidas através de processos de aprendizagem singulares,
multiplos e imprevisiveis, na medida em que cada aluno incorpora as
novas informacfes as suas proprias redes de modo diferente dos
demais, € necessario que se procure desenvolver formas e
instrumentos de avaliacdo compativeis com essa pluralidade de
pessoas, de saberes e de processos de aprendizagem. (OLIVEIRA e
PACHECO, 2003, p.125)

E preciso, portanto, que haja uma profunda reflexdo sobre as questdes
curriculares e sobre as mudancas dos instrumentos classicos de avaliacao,
concomitantemente.

O ideal seria que as avaliacdes considerassem o que efetivamente se faz
e 0 que, de fato, é importante nas salas de aula, e ndo apenas o que se propde
em programas oficiais.

As instituicbes educacionais deveriam abrir um espaco maior para

discussbes referentes a melhoria dos instrumentos de avaliacbes e suas



107

finalidades. Em geral, as avaliacdes sédo elaboradas por equipes técnicas, que
nao participam efetivamente da realidade em sala de aula, como € o0 caso de
Minas Gerais, onde a mesma equipe de especialistas responsavel pela
elaboracao do curriculo foi, também, responsavel pela avaliacdo desse e de sua
andlise.

Afonso (2003) destaca o papel da participacdo dos interessados nos
processos avaliativos, sem a qual é impossivel fazer uma reflexdo politica,
tedrica e tecnicamente consistente.

Os dados coletados nas avaliacdes realizadas pelo governo de Minas

Gerais esclarecem que

[...] o processo de avaliacdo no campo da alfabetizacdo pode contribuir
para a formulacdo de questfes fundamentais, referentes aos processos
de gestdo do sistema, da escola e da sala de aula, dependendo dos
seus modos de apropriacdo, desde que dimensionados seus limites e
consideradas as multiplas varidveis, envolvidas na construgdo do
sucesso e do fracasso escolar. (OLIVEIRA e ROCHA, 2007, p. 11)

H& que se ponderarem, ainda, os riscos que avaliagbes como essas
podem trazer, pois podem conter uma falsa idéia de diagnosticar para intervir, e
acabam por construir “hierarquias de exceléncia”, como afirmam Oliveira e
Rocha (2007).

A avaliacdo da qualidade, que busca essa melhoria na educacgéo, tornou-
se um discurso dominante. Esse discurso “tanto serve para legitimar a
intervencdo do Estado no processo de regulacdo do sistema, como é utilizado
para responsabilizar as escolas, os professores, os alunos e o0s pais pelos
resultados obtidos”, como diz Pacheco (2003, p. 77).

Na avaliacdo do estado de Minas Gerais, essa postura fica clara, quando
essa serve de referéncia para apontar as escolas que precisam de uma
intervencdo apropriada, e, em seguida, sdo reavaliadas, separadamente, para
aferir se as metas determinadas foram ou n&o alcancgadas.

Assim, podemos afirmar que existe um clima de controle na dinamica
cotidiana do ensino, pois o conteudo selecionado para os procedimentos de
controle — as avaliacbes — é o conteudo enfatizado em sala. Nesse sentido,

Sacristan (2000) afirma:
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A énfase dada pelos procedimentos de avaliacdo sobre os
componentes curriculares é mais um aspecto da transformacdo do
curriculo no curso de seu desenvolvimento dentro das condi¢des
escolares. Modulagcdo que a priori ndo € desdenhavel, conhecendo a
carga institucional e psicoldgica que os procedimentos de avaliacéo
tém nas aulas. (SACRISTAN, 2000, p.311)

A avaliacdo, segundo o autor, atua como uma “pressdao modeladora da
pratica curricular” atrelada a outros agentes, como a politica curricular, o tipo de
atividades nas quais o curriculo se expressa, e o professorado, na priorizacao
dos contedudos e planejamento de atividades.

Lopes afirma, igualmente, que os sistemas de avaliagdo centralizada nos
resultados “configuram uma cultura de julgamento e de constantes comparacdes
dos desempenhos, visando controlar uma suposta qualidade” (LOPES, 2004, p.
26).

Por outro lado, ha de se considerar que:

[...] um sistema educacional que ndo disp6e de mecanismos de
informacédo sobre o que produz fica fechado a comunidade imediata e a
sociedade inteira, sem possibilidade de que esta, em seu conjunto,
previamente informada, possa participar em sua discussao e melhora.
A politica educativa, a avaliacdo da validade dos curriculos vigentes, a
resposta das escolas frente a sua comunidade ficam sem comprovacéao
possivel. (SACRISTAN, 2000, p. 312)

Ou seja, a avaliacdo € necessaria para o aperfeicoamento do curriculo,
pois, sem informacdes sobre a qualidade de seu funcionamento, as inovacdes
ou reformas propostas poderiam ficar delegadas ao “achismo”, e néo
responderem as reais necessidades do sistema escolar, dos alunos e
professores.

Muitos autores como Apple, House, Simons, entre outros, citados por
Sacristan (2000), ressaltam a dimensdo social e politica dos procedimentos
avaliativos a que a pratica curricular é submetida, pois, sem esses diagndésticos
do curriculo e do sistema escolar, os alunos ficam a mercé do julgamento dos
professores em suas avaliacdes pessoais realizadas na sala de aula.

Portanto, a avaliacdo, por si s6, traz pontos positivos e oportunidades de

melhoramento.

A avaliacdo para o diagndstico e o controle democratico da qualidade
do ensino e do curriculo distribuido pode ser vista como uma ameaca
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para a autonomia das partes, especialmente dos professores, mas
também é o recurso para evitar a patrimonializacao de uma atividade e
€ necessario para o funcionamento de uma sociedade democratica.
(SACRISTAN, 2000, p. 313)

No entanto, a questdo se afigura ainda nao solucionada, pois, para
Hargreaves citado por Negri (2007), é necessario que a avaliacdo seja vista
“como um processo integrado ao curriculo” e para tal, novas estratégias de
avaliar devem ser utilizadas como parte do aprendizado. “Com efeito, a boa
avaliacdo é, segundo ele, parte integrante do ensino. Assim sendo, é preciso
gque a avaliacao esteja voltada para o processo do trabalho e ndo para uma
tentativa de qualificacéo de seu produto” (NEGRI, 2007, p. 173).

H4, portanto, duas perspectivas de avaliagdo em jogo: uma avaliacdo que
visa ao produto e se superpfe a avaliacdo que ocorre durante o processo, que
visa a construcado e a transformacao desse, numa acao profilatica.

O programa de avaliacdo do estado de Minas Gerais contempla, de certa
forma, os dois aspectos, ja citados neste capitulo: busca, através da avaliacéao,
gerar dados e informacdes sobre os impactos ocasionados por suas politicas, a
fim de reorientar e aperfeicoar suas estratégias, demonstrando um olhar voltado
para o processo do trabalho; e dispde desses dados para todos os interessados,
haja vista que sao disponibilizados para toda a sociedade. Porém, com o0s
resultados anunciados, a tentativa de qualificar seu produto fica evidente
através de divulgacdes em massa do sucesso ocasionado por suas iniciativas.

A avaliacdo deve estar presente em todos os estagios da organizacéo
curricular, e n&do apenas na verificagdo final, com foco nos resultados do
educando, mas sim em todo 0 processo.

O que nédo se pode é perder de vista a complexidade da avaliacédo, que
tem a ver com idéias, qualidades, escolhas, valores, interesses, grupos,
instancias, poder. Por sua diversidade e complexidade, a avaliagdo ndo pode
apenas firmar-se em instrumentos e sentidos ingénuos, valendo-se de uma

Unica referéncia.

Como tudo isso é diverso e dinamico, a avaliagdo ndo poderia esgotar-
se em instrumentos e sentidos. Pode-se mesmo observar que, a
medida que as sociedades se tornam mais complexas, quando surgem
mais problemas, mais mudancgas nos campos da economia, da politica,
da cultura, bem como quando ha mais avancos nos sistemas de
producédo, distribuicdo e utilizacdo dos conhecimentos, a avaliacdo
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também adquire novas formas e novos conteldos, ajustados a essas
dindmicas historicas. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 711)

Trés conceitos costumam associar-se aos processos ditos de garantia da
qualidade: qualidade, avaliacdo e inovacdo. Segundo o autor, a avaliacdo é
habitualmente percebida como um sistema de coeréncias entre a realidade
(encontrada ou realizada) e o padrao ideal (preconcebido); e também como um
sistema de distin¢cbes entre o certo e o errado, os pontos fortes e os fracos, os
acertos e os desvios.

Pertinéncia, eficacia e eficiéncia® sdo trés critérios ponderados quando
se quer constatar e verificar niveis de qualidade, segundo padrbdes de coeréncia
e medida de desvios ou distancias entre o que € e o que deveria ser. Esta
percepcdo pde em relagdo 0 que € constatado, o objeto em pauta, o realizado, o
verificavel em dado momento com a norma, o ideal, o esperado. A esséncia,
nesse caso, € a verificacdo, o controle dos resultados, a constatacdo da
coeréncia e das diferencas encontradas entre o realizado e o idealizado, os

resultados e a norma preestabelecida, conforme afirma Dias Sobrinho (2004).

A avaliacdo da educacdo tem atribuido énfase ao uso de técnicas
objetivas que focalizam resultados e aquisicbes. Por serem mais
facilmente organizaveis do ponto de vista operacional e dada a imagem
de objetividade e isengcdo que transmitem, as técnicas de medicao e
explicacdo tém sido bastante utilizadas (DIAS SOBRINHO, 2004, p.
716)

Essas avaliacbes sdo, segundo o autor, de carater objetivista,
francamente utilizadas, para a orientacdo do mercado, onde as noc¢des de
qualidade se assemelham a produtividade e eficiéncia. Quando a avaliacao é
realizada pelo governo, sem um dialogo com os educadores, enfraquece seu
potencial formativo em favor das func¢des burocraticas e controladoras, e se
transformam em mecanismos de controle dos resultados.

Dias Sobrinho (2004) afirma que, mediante procedimentos de
guantificacdo e comparacdo, esse tipo de avaliacdo introduz no sistema um

forte componente de competitividade, nos niveis internos das instituicées

? para Dias Sobrinho (2004), pertinéncia é a relagdo entre projeto institucional e necessidades
cientificas e sociais; eficacia refere-se a coeréncia entre as praticas e os objetivos; e eficiéncia refere-
se a coeréncia entre recursos de um processo e resultados.
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educativas e nas suas relacdes com as demais, tornando-se um instrumento de

competicdo, e ndo de solidariedade e cooperacéo.

Se nenhuma avaliacéo é isenta de valores e sempre produz efeitos que
de alguma forma a todos afetam, dos envolvidos requer capacidades
nao s técnicas, mas também sociais e éticas. Como o carater politico
da avaliacdo educativa € densamente habitado pelo sentido ético do
bem comum, ela deve estar orientada para o aprofundamento da
autonomia publica. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 722)

Por outro lado, e a partir dessa afirmacéo, temos a avaliagdo participativa
e democratica, que deve estabelecer os conjuntos de individuos, idéias, acoes,
estruturas e relacbes com os objetivos de compreender e melhorar a qualidade
das instituicbes educativas. Essa € uma construcdo coletiva que, somente
através da participacdo ativa de sujeitos em processos sociais, gera o0s
principios democréaticos fundamentais para a construcdo das bases de
entendimento comum e de interesse publico. O sentido formativo é fortemente
vislumbrado nesse processo social, inclusive para os sujeitos que a ele se
dedicam.

Por se tratar de um processo complexo, com diferentes interlocutores,
essa avaliacao é, também, penetrada de muitas contradicdes e disputas, que
trazem dificuldades e incertezas, porém, propicia muitas possibilidades de
aprendizagem e de experiéncias ricas dos significados da vida social.

Esse processo exige um novo olhar para a questdo da qualidade. Um
olhar que supere 0s aspectos mais visiveis e mensuraveis, mas que incorpore
os sentidos e valores da construcdo da sociedade democratica, ajudando a
educacao a formar cidaddos equipados de competéncias éticas, cientificas e
politicas requeridas pela sociedade.

Dois enfoques de avaliacdo foram até aqui abordados. No primeiro, a
avaliacdo é considerada como forma de controle, com o objetivo de verificacéo
do realizado; no segundo, a avaliacdo é acdo de atribuicdo de valor e producédo
de sentidos, com base no real, com o objetivo de questionar os significados das
acoes e das idéias, tendo como referéncia valores da educacao.

Embora essas duas idéias sejam distintas e contraditérias, nao se

excluem mutuamente, e sim, se completam.
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Se a finalidade essencial da educacdo é a formagédo, em seu sentido
pleno e nao restrito a capacitacdo técnica, entdo a avaliagdo deve se
realizar como um processo € um projeto, continuamente em
construcao, que, fundamentalmente, coloca em foco de conceituacéo e
guestionamento os significados da formacdo que se vado produzindo no
conjunto das praticas institucionais, pedagdgicas, cientificas e sociais.
[...] Controle e producdo de sentidos complementam-se, ndo se
excluem. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 724)

Apesar do destaque que o Programa de Avaliacdo do Governo de Minas
da ao aprendizado contextualizado do aluno, o que temos observado, de
maneira geral no Brasil, sdo processos de avaliacdo generalizados, que acabam
por se transformar em mais uma forma de controle pedagdgico que leva
professores, escolas e alunos a se adaptarem as exigéncias desses exames
para se evitarem o fracasso e as inumeras consequéncias que ele acarreta,

segundo afirmam Oliveira e Pacheco (2003).

6.2 A avaliacao oficial mineira

A Secretaria de Estado de Educacéo realizou, com o apoio do CEALE e
do GAME® - que entrou como parceiro na execucdo deste trabalho por ser o
grupo especializado em avaliacdo, dentro da UFMG, uma avaliagcdo com o
propésito de gerar dados e informacfes sobre os impactos causados por suas
politicas para possiveis reorientaces e aperfeicoamento. O objetivo dessa
avaliacdo foi o de verificar o desempenho, na alfabetizacdo de alunos que
ingressaram na educacdo fundamental aos seis anos, cursando a fase
introdutdria. Essa avaliacdo foi realizada, em larga escala, em escolas estaduais
e municipais do estado de Minas Gerais.

Em 2005, foi instituida a primeira avaliacdo referente a alfabetizacéo.
Tratou-se de uma avaliacdo amostral, e contou com a participacdo de 10.685
alunos que iniciaram o ensino fundamental em 2004, tendo como objetivo
verificar os saberes construidos em relagdo a leitura e a escrita apés um ano de

escolaridade.

* GAME - Grupo de Avaliacdo e Medidas Educacionais — nucleo integrante da Faculdade de
Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais.
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Este Programa de Avaliacdo elegeu uma pergunta central, assim
resumida: “Apés um ano de escolaridade, como se caracteriza o desempenho
desses alunos no dominio da lingua escrita, na alfabetizacdo?” (BATISTA et al.,
2005, p. 4).

Segundo Batista et al. (2005, p. 5),

[...] as concepcles tedricas que sustentam este Programa de Avaliacao
estdo, assim como em outros programas, alicercadas em principios que
compreendem as criancas como sujeitos do processo de aprendizado.
O que a avaliacdo enfatiza nao sado conteldos estanques e
descontextualizados, mas o0s conhecimentos e as habilidades
adquiridos pelos alunos.

Essas concepcdes sdo as mesmas que nortearam a colecdo Orientacdes
para a Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizagdo. “A lingua é entendida
como um sistema discursivo, que estrutura no uso e para o uso, escrito e falado,
sempre contextualizado” (BATISTA et al., 2005, p. 5).

Os dados analisados, nessa primeira avaliacdo, fizeram parte de um
relatério descritivo. As conclusées do relatério foram divididas em fatores que
poderiam estar associados ao desempenho das criangas, como:

Efeito da frequéncia a fase introdutéria:

Fica evidente que os alunos nos niveis mais altos freqlientaram essa
fase (Introdutoria) e que a entrada aos seis anos permite — se seguido
de um adequado acompanhamento pedagdégico na fase posterior — um
avanco significativo no aprendizado da lingua escrita e uma importante
base para o desenvolvimento de novas aprendizagens. (BATISTA et
al., 2005, p.15)

Efeito da localizacédo da escola:

As criancas das cidades situadas fora do semi-arido alcancaram a
média de 67,6 %, enquanto aquelas de cidades do semi-arido
obtiveram a média de 65,5%. [...] a diferenca, embora estatisticamente
significativa, ndo é grande o suficiente para isoladamente impactar o
desempenho do aluno. (BATISTA et al., 2005, p.17)

Efeito da rede de ensino:

Evidenciou-se um melhor desempenho dos alunos do sistema estadual
de ensino. Essa diferenca é estatisticamente significativa, mas em
termos pedagdgicos é, assim como as demais variaveis examinadas,
pequena em seu conjunto. (BATISTA et al., 2005, p.18)
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Efeito conjunto das variaveis:

Como, entretanto, todas as variaveis consideradas agem sobre o aluno
concomitantemente, ndo se podem atribuir as diferencas observadas as
variaveis consideradas isoladamente. (BATISTA et al., 2005, p.18)

Para os autores do relatério, a ocorréncia simultdnea de diversos fatores
favoraveis produz o aparecimento de altos niveis de desempenho.

Concluindo o diagnéstico, os resultados foram divulgados e possiveis
intervencBes necessarias foram sugeridas, considerando-se as especificidades
das criancas de seis anos de idade.

Em 2006, o modelo de teste foi reformulado e aplicado, dessa vez em
27.066 alunos que iniciaram o ensino fundamental em 2005, e, segundo Oliveira

e Rocha (2007) basearam-se nas seguintes acdes:

[...] reelaboracdo da Matriz de Referéncia das AvaliacBes; analise
estatistica e pedagdgica do comportamento dos itens; redefinicdo de
critérios para elaboracdo de itens; reconfiguragdo da relacédo
item/descritor nas situacBes pertinentes; producdo de uma escala de
proficiéncia em alfabetizacdo. (OLIVEIRA e ROCHA, 2007, p. 8)

Também em 20086, foi instituido o PROALFA®*, que avalia, por meio de
teste, alunos da rede publica em seu segundo, terceiro e quarto anos de
escolaridade.

A avaliacéo censitaria®’, em 2006, abrangeu 259.734 alunos que iniciaram
o ensino fundamental em 2004, e objetivou verificar os saberes construidos em
relacé@o a leitura e a escrita, ap0s trés anos de escolaridade.

Em 2007, a edicdo do PROALFA englobou duas avaliagbes amostrais e
duas censitarias. Essas avaliacdes foram aplicadas em setembro de 2007, com
amostragem de 29.725 alunos do 2° ano e de 29.628 do 4° ano. Da avaliacéo
censitaria do terceiro ano, participaram 310.449 alunos. Uma avaliacdo
censitaria especifica foi realizada para os 42.409 alunos que, em 2006,

revelaram baixo desempenho. “Essa avaliacdo objetiva verificar,

%! PROALFA - Programa de Avaliacdo da Alfabetizagcdo da Rede Estadual de Minas Gerais,
elaborado pela mesma equipe — a Secretaria de Estado de Educacdo, com o apoio do CEALE e do
GAME.

%2 A Avaliacdo Censitaria, ao contrario da amostral, avalia o sistema em sua totalidade, e ndo por
grupos de amostragem.
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especificamente, os niveis de desempenho e os “efeitos” das intervencdes feitas
junto aos alunos que alcancaram resultados negativos, em 2006” (OLIVEIRA e
ROCHA, 2007, p. 10).

Os dados das avaliagcdes do governo de Minas sinalizaram que 0 ingresso
das criancas com seis anos interfere de forma positiva na aprendizagem de
algumas criancas e, que a maioria dos alunos nessa idade é capaz de aprender
a ler e a escrever, desde que as intervencfes necessarias sejam efetivas,
confirmando a primeira idéia do governo sobre as vantagens em ampliar o
ensino fundamental para nove anos, com ingresso das criancas a partir dos seis
anos de idade.

O que se percebe, com a andlise da avaliacdo mineira, é que ela tende ao
controle, pois objetiva verificar o que foi realizado para “cobrar” uma acédo mais
eficaz das escolas com resultados inferiores, embora essa exigéncia nao fique
téo clara.

Em geral, o resultado, que é satisfatério, tem sido utilizado como peca de
marketing do governo que divulga amplamente esses resultados na midia,

promovendo sua gestdo administrativa.

A educacdo continuara sendo e sera cada vez mais a grande prioridade
desse nosso mandato. Se tivemos o primeiro mandato marcado
fortemente pela questdo do ajuste, do equilibrio de nossas contas, com
o sacrificio de tantas que estdo aqui, agora temos que avancar
apresentando resultados consistentes. Os primeiros ja estdo ai, mas
Minas tem que ousar, tem que pensar grande. O que quero é poder
deixar o governo em 2010 dizendo que Minas fez inameras
transformac¢des, mas ressaltando uma: Minas voltou a liderar o ranking
da educacédo publica em todo o Brasil. Esse é o nosso desafio. Essa é
a maior heranca que poderemos deixar as geracdes que estdo vindo
(NEVES, 2008, [s.p.])

Por outro lado, a Secretaria divulga que a avaliagdo tem como meta
diagnosticar os problemas encontrados no processo de alfabetizacédo, para,
entdo, atuar corretivamente nesses pontos.

Para a secretaria de educacdo do estado, em divulgacdo no site de sua
secretaria, o importante é o trabalho que vem apds a divulgacdo do resultado,
aliado ao foco na meta estabelecida, que estabelece o ano de 2010 para que

toda crianca até oito anos de idade esteja lendo e escrevendo com autonomia.

Estamos no caminho certo. Vamos reforcar as politicas publicas de
Minas Gerais [...] As ac¢Bes desenvolvidas serdo intensificadas. A
resposta as acfes de governo sé@o observadas a partir dos resultados
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das avaliagGes. Nosso objetivo é trabalhar com metas de desempenho
dos alunos mais ousadas [...] Todos 0s niveis de ensino estéo
melhorando, mas nosso foco fundamental é no Portugués e na
Matematica, sobretudo nas séries iniciais, porque o aluno lendo melhor
e conhecendo melhor as quatro operacdes certamente vai construir
uma base para a aprendizagem futura. Existem politicas para todos os
anos, mas nao perdemos de vista os trés primeiros anos de
alfabetizagdo. (GUIMARAES, 2008, [s.p.])

Como ja colocado no item anterior, embora essas duas idéias de
avaliacdo, focadas no processo (para intervencdo e melhoria) ou apenas no
produto (como forma de controle), parecam distintas e contraditérias, ndo se
excluem, mas se completam, conforme afirmou Dias Sobrinho (2004).

Apesar do destaque que o Programa de Avaliacdo do Governo de Minas
da ao aprendizado contextualizado do aluno, o que temos observado, de
maneira geral no Brasil, sdo processos de avaliacdo generalizados, que acabam
por se transformar em mais uma forma de controle pedagdgico que leva
professores escolas e alunos a se adaptarem as exigéncias desses exames
para se evitar o fracasso e as inuUmeras consequéncias que ele acarreta,

segundo afirmam Oliveira e Pacheco (2003).

6.3 Avaliacdo dos educadores

Um questionario (ver apéndice) foi aplicado em duas escolas estaduais,
situadas na Regido Metropolitana de Belo Horizonte. Quatro professores e dois
supervisores que atuam no Ciclo Inicial de Alfabetizacdo responderam a esse
guestionario.

O seu objetivo era verificar a percepcao desses profissionais quanto aos
avancos (ou ndo) da implementacdo do curriculo prescrito e quais as
impressdes destes, no cotidiano, sobre os resultados do PROALFA. Buscou-se
também verificar se as acdes propostas pelas Orientagcdes para a organizacao
do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo estavam, efetivamente, ocorrendo nessas
escolas.

A partir da analise das respostas dadas ao questionario, verificou-se que

todos os profissionais atuam no Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, muito antes da
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implantacdo do novo curriculo, e todos afirmaram conhecer e utilizar os
Cadernos que compdem o conjunto de Orientacfes, sendo que 80% garantiram
utiliza-los constantemente no planejamento diario.

Entre as professoras, todas se sentem seguras ao trabalhar com
alfabetizacdo. Como justificativa para essa seguranca, surgiu o fato de gostarem
de alfabetizar e serem comprometidas com o trabalho, além de dominarem o
conteudo e terem bom relacionamento com os alunos e os pais.

Essa justificativa vai de encontro com o perfil esperado do alfabetizador:
conhecer o conteudo com o qual ira trabalhar e ter sensibilidade para atuar com
criangas menores.

Todos asseguram conhecer 0s pressupostos e implicagfes politico-
pedagdgicas dos processos de alfabetizacdo e letramento, bem como as
possibilidades metodoldgicas pertinentes ao ensino destes e os diferentes
instrumentos de avaliacdo de diagndstico e intervencédo; conhecer os alunos
integralmente; possuirem clareza dos conteddos e conhecimentos linguisticos.
Todos esses conhecimentos, colocados como essenciais ao professor
alfabetizador, conforme o Caderno 3 da Colecéao.

Ao serem questionados sobre a seguranca e a competéncia para
trabalharem com as particularidades dos alunos, na faixa etaria de seis a oito

anos de idade, todos marcaram “sim” e justificaram:

Penso que esta etapa necessita um ‘olhar’ consciente e atitudes que
favorecam a aprendizagem - carinho, envolvimento, criatividade,
flexibilidade, compromisso e respeito as especificidades de cada um.
(Professora 1)

Porque tenho interesse, gosto do que faco, tenho ajuda e
acompanhamento da supervisora. (Professora 2)

Todos os profissionais afirmaram possuir a pratica de registrar seus
avancos e dificuldades, reunindo-se com seus pares e trocando esses registros.
Afirmaram também participar de processos de formacdo continuada, marcando
70% das opcdes que descrevem essa pratica no questionario, acdes essas
propostas no Caderno 6 da Colecéo.

Em relagdo ao planejamento, demonstraram que as agdes prescritas
foram seguidas, com excecao do item que se refere a um dia de planejamento

com 0s pais.
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O método de alfabetizacdo utilizado por todos € o misto, ou seja, um pouco de
cada, sem priorizar um, especificamente. Essa escolha esta ligada a dois fatos —
metade afirma ser uma escolha da escola e outra metade ser escolha pessoal.
Verificamos, aqui, que néo €, portanto, uma escolha tdo consciente.

O uso do livro didatico € diario, e a escolha foi realizada pelos professores e
pedagogos, apos analise dos critérios, conforme colocacéo de todos.

Garantiram que, a partir de experiéncias e observacdes, consideram que o
novo curriculo, proposto pela Secretaria de Estado de Educacédo, apos quatro anos
de implantacdo do ensino fundamental de nove anos, fizeram com que os alunos

melhorassem.

Acredito que planejar praticas pedagdgicas em consonancia com as
capacidades lingiisticas e respeito ao tempo escolar tem promovido o
desempenho de competéncias e habilidades necessarias aos nossos
educandos. (Professora 1)
Créem também que o curriculo em sala de aula sofreu alteracdes
baseadas no curriculo proposto pela Secretaria de Estado de Educacéo, e que

esse atende as criangas da escola publica satisfatoriamente.

O curriculo prop8e o que € inerente a qualquer sujeito, possibilitando-o
atuar como cidaddo em seu meio social. (Professora 2)

Aqui na escola o curriculo atendeu muito bem a minha turma.

(Professora 3)
Quanto a avaliacdo do governo, todas sdo unanimes em afirmar que
concordam com os resultados que demonstram avancos no desempenho dos

alunos.

Independente das condi¢cBes sociais, vimos que nossas criangas tém
potencialidades. Cabe a cada educador, planejar praticas pedagdgicas

prazerosas, com qualidade e diversificadas. (Professora 1)
Constatou-se, a partir das respostas ao questionario, que a percepcédo dos
profissionais quanto ao curriculo proposto é que ele, de fato, contribuiu para a
melhoria do desempenho dos alunos, conforme resultados obtidos na avaliagédo do
estado, e que as praticas propostas pelas Orientacdes para a organizacao do Ciclo

Inicial de Alfabetizacao estdo sendo incorporadas pelos profissionais em sua rotina.



119

7 CONSIDERACOES FINAIS

"Eu ndo me envergonho de corrigir meus erros e mudar as opinides,
porque ndo me envergonho de raciocinar e aprender.”

(Alexandre Herculano)

A pesquisa aqui apresentada, conforme salientado na introducdo, tem como
objetivo central a andlise do curriculo proposto para o Ciclo Inicial de Alfabetizacao
do Sistema Estadual de Minas Gerais, e a identificacdo das praticas pedagodgicas
prescritas por esse curriculo para que a alfabetizacao tenha éxito.

O estudo sobre curriculo, alfabetizagdo e letramento demanda uma reflexao
sobre o0 contexto histdrico e social a que esses itens estdo inseridos. Por esse
motivo, o referencial tedrico teve como foco de concentracdo o trabalho com o
conceito, considerando-se ainda as caracteristicas e variaveis, bem como uma breve
retomada histérica acerca dos termos.

Buscou-se compreender a complexidade que cerca o processo de uma
reforma educacional, em especial a reforma ocorrida no estado de Minas Gerais.

A pesquisa, de carater qualitativo, constituiu-se de um processo interpretativo
acerca da organizacao curricular. Apés a coleta de dados — documentos que
caracterizam a organizagao curricular do Ciclo de Alfabetizag&o do sistema estadual
de Minas Gerais, como orientacdes, legislacéo e pareceres —, procedeu-se a andlise
dos dados num processo indutivo, analitico e interpretativo.

Para solucionar o problema de pesquisa proposto e alcancar os objetivos
especificados, a medida que os dados foram coletados, efetuou-se uma analise,
baseada no referencial teérico, em busca de uma melhor compreensao do objeto
pesquisado.

No primeiro capitulo, referente aos fundamentos teodricos, delimitou-se a
nocao de curriculo, constituido por um conjunto de experiéncias de aprendizagem e
conhecimento, num locus de criacdo simbdlica, onde esses elementos sao
permanentemente (re)construidos em complexas relagcdes de poder, em que o

conteudo se estabelece num processo constante de convencimento e legitimacgéao.
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Além do poder, a ideologia se faz presente no campo do curriculo, como uma
forma de linguagem que estabelece e produz a sociedade, vinculando idéias
transmissoras de uma visdo da sociedade por grupos sociais privilegiados,
independente de sua veracidade, constituida, também de elementos preexistentes
na cultura e na sociedade.

A cultura surge como mais um elemento indissociavel do curriculo,
representando um conjunto de idéias que integra determinados modos de vida,
sendo democratizada e socializada, transmitida ndo so6 pela escola.

A politica curricular e o curriculo prescrito sdo também apresentados com o
intuito de que seus conceitos colaborem para o entendimento das questbes postas
pela pesquisa.

Os conceitos de alfabetizacdo e letramento, tratados no terceiro capitulo,
auxiliam na reflexdo sobre as praticas prescritas.

No quinto capitulo, as perguntas elaboradas no inicio da pesquisa sao
tratadas amplamente, com o intuito de encontrar respostas adequadas. Vejamos
como isso se da, retomando as questdes propostas:

Que tipo de curriculo esta sendo proposto e com que finalidade?

O curriculo proposto visa a atender as caracteristicas proprias da faixa etaria
em que o educando se encontra. No caso, a maior énfase é dada as criancas de
seis a oito anos, que compdem o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo. Porém, o que se
observou foi que, mesmo com um carater flexivel, a proposta acaba se tornando um
modelo, haja vista que as avaliagbes que se seguem exigem um desempenho
satisfatério dos alunos, com base no curriculo proposto pelo Estado.

O letramento € colocado como uma concepg¢do a ser seguida. Algumas
idéias, como a organizacao em ciclos, ndo permitem alteracdes, pois € estipulada na
legislacao estadual.

Essa organizacdo, se bem estruturada, respeita 0 processo ensino-
aprendizagem pelo qual os educandos passam, pois valorizam o desenvolvimento
humano global, onde a aprendizagem ocorre sem as rupturas Comuns no processo
de seriacéo.

O curriculo aqui analisado apresenta-se carregado do carater prescritivo, em
gue uma equipe de especialistas — formada por profissionais do CEALE — elabora
uma proposta — construida a poucas maos, como se uma inovagao so pudesse ser

concebida do lado de fora das escolas, por profissionais iluminados, ainda que se
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considere que alguns (poucos) professores foram ouvidos num grupo focal, o que
transfere fragilidade ao processo pela nao participacao efetiva deles.

O caréater normativo também se evidencia, pois a proposta surge apés a
criacdo e a normatizacdo da reforma através de legislacdo estadual propria,
analisada no capitulo 5.

Até que ponto ele atende as criancas da escola publica?

O atendimento as criangas da escola publica foi contemplado em parte. A
avaliacdo e o questionario aplicado mostram resultados satisfatérios em direcéo a
uma melhoria crescente do desempenho e a percepcdo dos professores
questionados.

A questdao da entrada dos alunos aos seis anos de idade, no ensino
fundamental, contempla, ao poucos, uma defasagem que as criangcas de escola
publica possuiam em relacéo as criancas de classes sociais mais privilegiadas, que
acabam frequentando escolas particulares de educacao infantil, antes de seu
ingresso no primeiro ano.

Porém, um ponto remete as possiveis falhas neste atendimento: uma
proposta Unica (mesmo que dita flexivel) dificiimente atendera a diversidade e
heterogeneidade dos alunos, que comp&em a complexidade escolar.

Quais pressupostos pedagoégicos embasaram a organizacdo desse curriculo?

A alfabetizagdo e letramento s&o idéias recorrentes nos Cadernos de
orientagcbes para o Ciclo. Magda Soares, defensora destas idéias orienta toda
argumentacao utilizada na proposta.

A concepcgdo construtivista € amplamente divulgada e apoiada.

Outros topicos subsidiam na elaboracdo de respostas as questdes
levantadas. Identificou-se, na proposta, a intencdo de estabelecer capacidades a
serem atingidas pelos alunos, pré-determinando pontos comuns de alcance, que
desconsideram diferengas nos ritmos e estilos de aprendizagem.

O ndcleo da proposta é a apropriacdo do sistema alfabético e das
capacidades de compreensdo e producdo de textos, em situacbes e estilos de
linguagem diferentes das usuais pelas criancas. Neste ponto observamos a
desconexao entre a cultura social e a cultura escolar, e a valorizacdo de uma (a
escolar) em detrimento da outra (a social, praticada em casa, no dia-a-dia).

Os pressupostos tedricos e concepcdes da lingua sdo expostos didaticamente

ao professor, para garantir sua total compreensao.
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Os Cadernos da colecdo analisada “pecam” pelo uso excessivo de quadros,
gue remetem a um forte indicativo de controle.

O professor € altamente exigido em sua fungéo de alfabetizador. Mesmo néo
participando ativamente da elaboracéo da proposta, seu desempenho € evidenciado
constantemente, tendo, inclusive, um capitulo dedicado a descricao do perfil ideal
desse profissional, que deve ser praticamente um “super-professor”, dotado de
varias qualidades — competéncia, sensibilidade, conhecimento amplo, entre outras.

A questao, aqui, ndo € contestar ou aceitar as qualidades levantadas. O ponto
crucial é: o professor ndo trabalha sozinho, ndo esta sozinho. E preciso que o
governo, a comunidade escolar e demais instancias da sociedade sejam igualmente
responsabilizados pela garantia de sucesso do educando, pela formagédo adequada
desse professor, e pela valorizacdo merecida da educacao.

O planejamento é tratado com uma atencéo especial. Esse ponto é de suma
importancia, ja que o que se constata em pesquisas diversas € o nao habito dos
professores em planejarem o seu trabalho, ou entdo, em possuirem um
planejamento ficticio, com fun¢Bes burocréticas que ndo atendem ao cotidiano,
ficando apenas alojado em gavetas, armarios ou discos-rigidos.

Quanto a avaliacdo, verificou-se, nas bases tedricas a necessidade de sua
existéncia, porém, fica aqui a critica ao controle que essa avaliacdo acaba
exercendo, limitando a flexibilidade do curriculo, além do uso de seus resultados
como peca de marketing governamental.

N&o se pretende, aqui, apenas apontar os pontos falhos, mas sim os pontos
criticos.

A proposta apresenta-se consistente e adequada, com idéias atuais, no que
se refere aos processos de alfabetizacdo. Ha de se equilibrar a dosagem de pontos
como a avaliacdo e o uso de seus resultados, bem como o uso excessivo de
quadros e o detalhamento da proposta que pode levar a uma execugdo sistematica
e nao refletida.

Quanto ao sentido politico que interfere na criacdo de uma reforma
educacional, é preciso que haja ética e comprometimento desse com a qualidade
educacional, considerando a necessidade de centrar o curriculo na escola, tendo a
comunidade escolar como elaboradora das propostas, hum dialogo constante com
0s especialistas que refletem e teorizam sobre curriculo.

A proposta analisada apresenta pontos positivos, como:
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-O tratamento dado a formacdo do professor, valorizando aspectos
académicos como a pesquisa, 0 registro das praticas e 0 constante incentivo ao
trabalho cooperativo e reflexivo.

- A apresentacdo de diversas possibilidades dessa formagdo, considerando
praticas nao usuais na dinamica escolar.

- Enfase na transposicao didatica, termo utilizado por autores como Chevallard
(1985), Forquin (1993) e Lopes (1997), para designar o processo de transformacao
do saber erudito, académico em um saber pedagdgico acessivel aos alunos.
Processo complexo em que o professor media o conhecimento, traduzindo-o
significadamente aos educandos.

- O planejamento, considerando a participacéo efetiva de todos os integrantes
da comunidade escolar, inclusive os pais.

- A ampla discussao dos conceitos de alfabetizacéo e letramento.

- Sugestbes diferentes para a enturmacdo de alunos, considerando as
particularidades de cada individuo, num trabalho com foco na aprendizagem e na
cooperacao.

- O respeito as caracteristicas proprias da infancia, ndo se “forcando” uma
alfabetizacdo precoce, mas sim uma alfabetizacdo estimulada e significativa, ao
tempo da crianca.

Enfim, os pontos fortes identificados sdo muitos, os desafios ficam por conta
da implementacdo. Esta pesquisa procurou iniciar essa investigacdo a respeito do
curriculo proposto no estado de Minas Gerais, com limitacdes por seu carater de
andlise documental, o que ndo permitiu uma verificacdo in loco da implementacao
desse nas escolas. Fica, portanto este “pontapé” inicial para novas pesquisas sobre
sua efetivacédo no contexto escolar.

Ndo se buscou um curriculo ideal, mas um curriculo possivel. Esse,
analisado, apresentou possibilidades de sucesso, desde que haja uma intervencao
em pontos aqui destacados como oportunidades de melhoramento.

Como ja colocado em outros momentos, esta pesquisa ndo pretende encerrar
a discussao, nem tampouco cristalizar idéias e conclusdes. A intencdo é fomentar

novas pesquisas referentes aos topicos aqui trabalhados.
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APENDICE

Ciclo Inicial de Alfabetizag&o — Ensino Fundamental de Nove Anos
Estado de Minas Gerais

Questionario

Data / /

Seu cargo/funcéo:

( ) Professora ( ) Pedagoga

Vocé atua com alunos do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo na Rede Estadual de Ensino
desde: (ano)

1. Vocé conhece os cadernos da colecao “Orientagdes para a organizagao do Ciclo
Inicial de Alfabetizacao™?
( )Sim () Néo

2. Em caso afirmativo, vocé:
( )Jaleuuma vez ( ) Utiliza-os constantemente no planejamento diario

3. Voceé se sente seguro ao trabalhar com Alfabetizagao?
( )Sim () Nao () Asvezes
Justifique:

4. Vocé conhece quais sdo 0s pressupostos e as implicacbes politico-pedagogicas
dos processos de alfabetizacéo e letramento?
( )Sim ( ) Néo

5. Vocé conhece seus alunos - quais sao suas capacidades e como eles valorizam e
compreendem a escrita e a propria escolarizacdo (aspectos soécio-culturais,
cognitivos, atitudinais)?

( )Sim ( ) Néo

6. Vocé tem clareza de quais sdo os conteudos e conhecimentos linguisticos que
devem ser enfatizados no ciclo em que atua?
( )Sim () Néo

7.Vocé sabe quais sdo as possibilidades metodolégicas mais pertinentes aos
objetivos do ensino (a didatica da alfabetizag&o)?
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() Sim ( ) Nao
8. Vocé conhece diferentes instrumentos de avaliagcdo adequados ao processo de
alfabetizacao (tanto diagndsticos quanto de intervencgdes)?

( )Sim ( ) Néo

9. Vocé se sente seguro e competente para trabalhar com as particularidades dos
alunos na faixa etaria de seis a oito anos?

() Sim () Nao () As vezes.
Justifique:

10. Vocé costuma fazer registros de sua pratica, refletindo sobre seus avancos e
dificuldades?

( )Sim ( ) Nao
Em caso afirmativo, troca esses registros com outros profissionais?
( )Sim ( ) Nao

11. Vocé costuma se reunir com o0s colegas, sistematicamente, para trocar
experiéncias de Alfabetizacdo?
() Sim () Néo ( ) Raramente

12. Voceé patrticipa de processos de formacéo continuada?
() Sim () Néo ( ) Raramente

Em caso afirmativo, marque as opg¢des que descrevem essa pratica:

Na Escola:

( ) Reunibes periddicas para analise de problemas, divulgacdo de experiéncias,
pesquisa de resultados alcancados pelos professores, revisdo do projeto pedagogico
da instituicdo, estudo e discussdo de textos de referéncia, andlise e escolha de
materiais didaticos, entre outras possibilidades;

( ) Registro permanente (impresso ou em video) de projetos de intervencao, de
producdes escritas dos alunos, de resultados aferidos por avaliagbes internas, ao
longo do Ciclo, e de avaliacGes externas a escola, que sirvam de subsidios para
discussfes e pesquisa sisteméatica sobre o processo de alfabetizagdo da escola;

( ) Tempos e espacos para reunidbes de formacdo de pequenos grupos, com
ampliacdo de seus resultados e proposi¢cdes para o coletivo dos alfabetizadores e
para a escola como um todo;

( ) Situacdes em que o0s professores e outros profissionais iniciantes ou
experientes, possam alternar, em algum momento, o papel de quem esta dirigindo a
aula com o de quem observa a aula de outro, com fins de formagéo;

( ) Clima institucional e solidario de troca de experiéncias entre professores, no
plano mais informal das trocas diarias, em que possam ser discutidos, sem receio,
0os problemas que cada professor vive, assim como as solucbes que encontra ao
longo do processo.
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Fora da Escola:

( ) Participacdo em acdes de formacao fora da escola, demandadas pelo sistema
ou pelo coletivo da instituicdo;

() Avaliacédo coletiva das experiéncias e acdes da instituicdo que seréo divulgadas
fora da escola;

() Retorno, para o conjunto de profissionais, de a¢cdes e conhecimentos vivenciado
sem processos de formacdo, sob varias formas: exposi¢cdo, em reunides ou oficinas,
de temas, conteddos e atividades; proposicdo de novos materiais pedagdgicos;
socializacdo de projetos de trabalho individuais, grupais ou interdisciplinares;
desdobramento de processos internos multiplicadores da formacgéo vivenciada pelo
professor.

13. Como vocé e a escola se organizaram para o Planejamento das Aulas? (Marque
guantas forem necessarias)
() A escola forneceu o planejamento pronto;
() Cada professor fez o seu;
() Houve uma semana de Planejamento que contou com a participacéo de
toda comunidade escolar — inclusive um dia com 0s pais;

14. Houve uma semana especial somente para diagnostico e recepcéo dos alunos?
( )Sim () Néo

15. Qual método de Alfabetizacao vocé utiliza?
() Sintético — soletracéo, fonico, silabico;
() Analitico — palavracéo, sentenciacao ou global de contos;
() Misto — um pouco de cada.
() Outro. Qual?

16. Porque escolheu esse método?
( ) E o que domino
() A escola adota esse método
() Nao conheco os outros
() Outro motivo. Qual?

17. Vocé utiliza livro didatico?
() Nao.
() Diariamente
() Asvezes.

18. Quem escolheu o livro que vocé utiliza?
() Todos os professores e pedagogo, apos analise criteriosa;
() A Pedagoga ou Diretora da escola;
() Né&o sei.
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19. A partir de sua experiéncia e observacgdes, vocé considera que apds quatro anos
de implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos e o0 novo curriculo proposto pela
Secretaria de Estado de Educacéo, os alunos:

() Estdo do mesmo jeito;

() Pioraram;

() Melhoraram.

Justifique:

20. Vocé considera que de fato o curriculo em sala de aula passou por alteracdes
significativas, com base no curriculo proposto pela Secretaria de Estado de
Educacao?

( )Sim ( ) Néo

21. Vocé concorda com a Avaliacdo do Governo que demonstra avancos na
Alfabetizagéo dos alunos?

() Sim () Nao.

Justifique:

22. Voceé considera que o curriculo proposto atende as criancas da escola publica?
( )Sim ( ) Nao () Em partes.
Justifique:

Obrigada por sua contribuicao!
Nenhum nome sera mencionado na Pesquisa, apenas 0s resultados.
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ANEXOS

ANEXO 1 - DECRETO 43.506, DE 06 DE AGOSTO DE 2003

Institui o Ensino Fundamental denove anos de duracao
nas escolas da rede estadual de Minas Gerais.

O GOVERNADOR DO ESTADO DE MINAS GERAIS, no uso da atribuicdo que lhe
confere o inciso VII do art. 90, da Constituicdo do Estado, DECRETA:

Art. 1° - Fica instituido o ensino fundamental de nove anos de duracdo nas escolas
da rede estadual de ensino de Minas Gerais, com matricula a partir dos seis anos de
idade.

Art. 2° - Compete a Secretaria de Estado de Educacado definir e divulgar normas
para a organizacao do Ensino Fundamental, conforme o previsto no art. 1°.

Art. 3° - Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.
Palacio da Liberdade, em Belo Horizonte, aos 06 de agosto de 2003; 212° da

Inconfidéncia Mineira.
Aécio Neves - Governador do Estado
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ANEXO 2 - RESOLUCAO N° 430 DE 07 DE AGOSTO DE 2003.

Define normas para a organiza¢ao do ensino
fundamental com nove anos de duracao nas escolas
da rede estadual de ensino de Minas Gerais.

A Secretaria de Estado de Educacédo, no uso de suas atribui¢cdes, tendo em vista a
Lei n® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, considerando o disposto no Decreto n°
43.506, de 06 de agosto de 2003, e a necessidade de ampliar as oportunidades de
sucesso na aprendizagem, RESOLVE:

Art. 1° - O ingresso no ensino fundamental de nove anos de duragéo, na rede
estadual de ensino de Minas Gerais, com matricula a partir dos seis anos de idade,
ocorrera no ano de 2004, nas escolas que oferecam as séries iniciais desse nivel de
ensino.
8 1° - As medidas previstas nesta Resolucao nao alteram o funcionamento e a
organizacédo do ensino fundamental a partir da 52 série.
8 2° - Fica mantida a escolaridade minima de oito anos para os alunos que
iniciaram o ensino fundamental até 2003.

Art. 2° - As séries iniciais do ensino fundamental de nove anos serdo organizadas de
modo a constituirem dois ciclos de estudos:

| - Ciclo Inicial de Alfabetizagcdo com duracao de trés anos;

Il - Ciclo Complementar de Alfabetizacdo com duracéo de dois anos.
Paragrafo Unico A Secretaria de Estado de Educacao fixar4q, em Instrucao
Normativa, as diretrizes gerais relativas ao curriculo e as orientacdes
metodoldgicas que deverdo ser observadas na organizacao, funcionamento e
avaliacao dos ciclos de alfabetizacéo.

Art. 3° - O aluno que ingressar no ensino fundamental com sete anos de idade ou
mais, a partir de 2004, podera cumprir o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo em apenas
dois anos, caso apresente desempenho satisfatério em avaliacdo realizada pela
escola.

Art. 4° - Os municipios que implantarem o ensino fundamental de nove anos em
suas escolas deverdo informar sua decisdo a Secretaria de Estado de Educacao até
30 de outubro de 2003.

Art. 5° - Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicacdo e revoga as
disposicbes em contrario.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAOQ, em Belo Horizonte, aos 07 de agosto
de 2003.
(@) VANESSA GUIMARAES PINTO
Secretéria de Estado de Educagéo
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ANEXO 3 - * RESOLUCAO N° 469, DE 22 DE DEZEMBRO DE 2003.

Dispbe sobre a organizacdo e o funcionamento dos anos
iniciais do ensino fundamental, com nove anos de
duracéo, nas escolas estaduais de Minas Gerais e da
outras providéncias.

A Secretaria de Estado de Educacédo, no uso de sua competéncia, tendo em
vista o disposto na Lei n.° 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, nos Pareceres n.°
1132/97 e 1158/98 do Conselho Estadual de Educacao, no Decreto n.° 43506 de 06
de agosto de 2003, na Resolucao n.° 430 de 07 de agosto de 2003 e considerando:

- a importancia do ensino fundamental de nove anos para a ampliacdo do
atendimento escolar no Estado de Minas Gerais;

- a necessidade de organizacdo do Sistema para a inclusdo dos alunos de
seis anos no ensino fundamental;

- a urgéncia de uma acao direcionada para o desenvolvimento do processo de
alfabetizacao e letramento dos alunos da rede publica;

- a organizacao dos anos iniciais do ensino fundamental em ciclos;

- a necessidade de orientar as escolas para adequar sua estrutura
organizacional ao novo regime, tendo em vista o ano letivo de 2004, RESOLVE:

_ CAPITULO |
DA ORGANIZACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Art. 1° - O ensino fundamental deve garantir as oportunidades educativas requeridas
para oatendimento das necessidades basicas de aprendizagem dos educandos,
focalizando em especial:
| - O dominio dos instrumentos essenciais a aprendizagem para toda a vida a
leitura, a escrita, a expressao oral, o calculo, a capacidade de solucionar
problemas e elaborar projetos de intervencdo na realidade;
Il - O dominio dos conteddos basicos de aprendizagem - conhecimentos
conceituais essenciais dos varios campos do saber, capacidades cognitivas e
sociais amplas e procedimentos gerais e especificos dos diversos campos do
conhecimento, bem como valores e atitudes fundamentais a vida pessoal e a
convivéncia social.

Art. 2° - O ensino fundamental com duracdo de nove anos estrutura-se em cinco
anos iniciais e quatro anos finais, devendo ser implantado no Sistema Estadual de
Ensino, a partir de 2004.

Art. 3° - Nos anos iniciais, a organizacao escolar do ensino fundamental passa a ter
dois ciclos de alfabetizacéo:
| - Ciclo Inicial de Alfabetizagcdo com a duracao de trés anos;
Il - Ciclo Complementar de Alfabetizacdo com a duragéo de dois anos.
Paragrafo Unico - A Secretaria de Educacdo emitird orientacbes e,
gradativamente, providenciara a producdo de materiais didaticos especificos
para subsidiar o trabalho a ser desenvolvido nos ciclos.
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Art. 4° - O Ciclo Inicial de Alfabetizacao, visando o desenvolvimento de um conjunto
de conhecimentos e capacidades considerados fundamentais ao processo de
alfabetizacdo e letramento dos alunos, conforme a orientacdo do Sistema para o
periodo, compreende trés Fases:
| - Fase Introdutéria destinada aos alunos que ingressarem no ensino
fundamental aos seis anos, completos até 30 de abril de 2004 e aos alunos
gue completarem sete anos de idade no periodo de 1° de agosto a 31 de
dezembro de 2004,
Il - Fase | destinada aos alunos provenientes da Fase Introdutéria, apos o
cumprimento dos objetivos da mesma,;
lIl - Fase Il destinada aos alunos que atingiram os objetivos da Fase |, dando
continuidade ao trabalho em desenvolvimento e finalizando os objetivos
previstos para o Ciclo Inicial de Alfabetizacéo.
Paragrafo Unico - os alunos que completarem sete anos no periodo
compreendido entre 1° de agosto e 31 de dezembro de 2004 podem ser
matriculados na Fase |, desde que evidenciem dominio dos objetivos da Fase
Introdutodria, em funcéo de sua escolaridade ou experiéncias anteriores.

Art. 5° - O Ciclo Complementar de Alfabetizacdo da seguimento ao Ciclo Inicial,
tendo em vista a consolidagao, ampliagdo e aprofundamento dos conhecimentos e
capacidades considerados essenciais ao processo de alfabetizacdo e letramento
dos alunos, conforme a orientacdo do Sistema para o periodo, compreendendo duas
Fases:

| - Fase Ill destinada aos alunos que concluiram o Ciclo Inicial de

Alfabetizacdo, dando continuidade ao processo de alfabetizacéo e letramento

desenvolvido no periodo anterior;

Il - Fase IV destinada aos alunos que alcancaram os objetivos da Fase llI,
dando continuidade aos processos em desenvolvimento e finalizando o Ciclo
Complementar.

CAPITULO Il
DA ORGANIZAGAO CURRICULAR

Art. 6° - A abordagem dos conteddos curriculares, nos anos iniciais, deve ser
interativa e contextualizada, num movimento crescente de compreensdo da
realidade.

Art. 7° - A Secretaria de Educacdo definira, para cada fase e ciclo, os objetivos
relativos aos conteudos curriculares, tomando como referéncia as diretrizes
curriculares nacionais.

Art. 8° - O plano curricular e sua implementacdo no cotidiano do trabalho escolar
devem guardar coeréncia com as orientacdes e normas definidas pelo conjunto do
sistema educacional.
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CAPITULO Il
DA ORGANIZAGCAO DA PRATICA EDUCATIVA

Art. 9° - A organizagdo da pratica educativa deve resultar de um trabalho coletivo,
tendo como horizonte a concretizacdo da proposta pedagogica da escola e
buscando fortalecer, em cada agédo ou decisdo tomada por seus profissionais, a
formacéao e o sucesso escolar dos alunos.

Art. 10 - Cabe a direcdo da escola, apoiada pela equipe pedagodgica, a
responsabilidade de coordenar o processo de distribuicdo das turmas entre o0s
professores, considerando as caracteristicas das turmas e dos professores, de modo
a favorecer o desenvolvimento dos alunos.
§ 1° - A escolha de professores para atuar nas turmas do Ciclo Inicial de
Alfabetizacao deve levar em conta: sua formagé&o profissional, sua experiéncia
e reconhecimento social como alfabetizador bem-sucedido e sua
sensibilidade e interesse em trabalhar com criancas dessa faixa etaria.
§ 2 ° - Tendo em vista a continuidade e a consolidacdo do processo de
desenvolvimento dos alunos, a escola deve estimular a formacdo de equipes
estaveis de professores do Ciclo Inicial e, sempre que possivel, a
permanéncia do professor em determinado grupo ou turma de alunos.

Art. 11 - O planejamento do ensino deve focalizar sua atencdo em objetivos
educacionais e contetudos essenciais a serem desenvolvidos e levar em conta as
possibilidades diferenciadas de trabalho em sala de aula, em funcdo das
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Art. 12 - O plano de ensino de cada equipe e professor deve resultar de um trabalho
coletivo, envolvendo, pelo menos, as equipes de profissionais que atuam no mesmo
ciclo, ano ou area curricular.
Paragrafo Unico - Cabe ao professor ajustar o tempo destinado ao
desenvolvimento das atividades pedagodgicas ao ritmo dos alunos sem perder
de vista os objetivos a serem alcancados em cada fase e ciclo.

Art. 13 - As atividades escolares devem ser desenvolvidas diariamente numa
jornada minima de quatro horas de aula, excluido o tempo do recreio, entendendo-
se 0 espaco da aula numa perspectiva ampliada.
Paragrafo Unico - entende-se como aula as atividades -curriculares
envolvendo professores e alunos, realizadas nas salas e em outros espagos
da escola e da comunidade como: biblioteca, laboratérios, quadras de
esporte, patios, jardins, espacos culturais e de lazer da comunidade, outras
escolas, entre outros.

Art. 14 - Cabe a Direcdo da escola assegurar a organizacdo e manutencao do
espaco escolar de forma que ele se torne um ambiente acolhedor, prazeroso e
estimulante ao desenvolvimento dos alunos.

Art. 15 - A utilizacdo do espaco no processo educativo deve acontecer de forma a
promover a sua apropriacdo pelos alunos, garantindo o compartilhamento de
responsabilidades na regulacdo do seu uso, assegurando a conservacao e
preservacdo do patrimdnio publico.
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Art. 16 - A escola deve propiciar a participagdo dos alunos na organizacdo e
utilizacdo dos materiais de ensino de uso individual e coletivo, tendo em vista o
desenvolvimento da iniciativa, da responsabilidade coletiva e da autonomia.

Art. 17 - Diferentes possibilidades de agrupamento e reagrupamento dos alunos
devem ser utilizadas pela escola como estratégia pedagogica para garantir a efetiva
aprendizagem de todos:
| - turmas organizadas por idade e nivel de escolarizacéo;
Il - grupos temporarios de alunos da mesma turma ou de turmas distintas,
organizados para atendimento diferenciado ou para a realizacéo de atividades
especificas.
Paragrafo Unico - Para facilitar as interacbes e a organizacdo do
atendimento diferenciado, sempre que possivel, os alunos do mesmo ciclo
devem ser matriculados no mesmo turno.

Art. 18 - A avaliacdo do processo de aprendizagem deve ser continua, diagnostica
baseada em objetivos educacionais definidos para cada fase e ciclo, de forma a
orientar a organizacdo da pratica educativa em funcdo das necessidades de
desenvolvimento dos alunos.
Paragrafo Unico - O processo e os resultados da avaliagdo da aprendizagem
devem ser do conhecimento dos pais e dos alunos, bem como as estratégias
de atendimento pedagodgico diferenciado oferecidas pela escola.

Art. 19 - A progressao continuada dentro de cada ciclo deve ser garantida aos
alunos e apoiada por estratégias de atendimento diferenciado, no decorrer de todo o
processo.

Paragrafo Unico - Ao final de cada ano, dentro do ciclo, deve haver uma
avaliacao global do desenvolvimento dos alunos em relacédo aos objetivos da Fase
em que se encontram, de forma a orientar o planejamento didatico do ano seguinte,
garantindo a continuidade do processo de aprendizagem.

CAPITULOIV
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 20 - Os alunos que, em 2003, ja estavam cursando o ensino fundamental,
podem conclui-lo em oito anos.

Art. 21 - Em 2004, os alunos que completarem sete anos até 31 de julho desse
mesmo ano, e aqueles que estdo ingressando no ensino fundamental com idade
superior a esse limite, devem ser matriculados na Fase | do Ciclo Inicial de
Alfabetizacéo, podendo concluir o ensino fundamental em oito anos.
Paragrafo Unico - cabe a escola criar mecanismos de atendimento
diferenciado para os alunos aos quais se refere o artigo, ampliando suas
oportunidades de aprendizagem ao longo do percurso.

Art. 22 - Em 2004, em consonancia com o artigo 3° desta Resolugao, todas as
escolas devem adequar sua proposta pedagodgica e regimento escolar a organizacao
dos anos iniciais do ensino fundamental em dois ciclos de alfabetizacéo.
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§ 1° - A primeira série ou primeiro ano e a segunda série ou segundo ano do
Ciclo Basico do regime anterior, passam a constituir, respectivamente, as
fases | e Il do Ciclo Inicial de Alfabetizacéo.

8§ 2° - A terceira série, ou terceiro ano do Ciclo Basico, e a quarta série, ou
primeiro ano do Ciclo Intermediario do regime anterior, passam a integrar o
Ciclo Complementar de Alfabetizac&o, constituindo, respectivamente, as fases
e lV.

Art. 23 - Em consonancia com o 81° do artigo 1° da Resolugdo n. 430/2003,
permanece inalterada a organizagcdo do ensino fundamental a partir da quinta série
até a divulgacdo de novas orientacoes.

CAPITULO V
DAS DISPOSICOES FINAIS

Art. 24 - Nos aspectos da organizacdo e funcionamento do ensino né&o
contemplados nesta Resolugdo as escolas devem orientar-se pela legislagdo em
vigor.

Art. 25 - As escolas que oferecem os ciclos de alfabetizagcdo devem indicar um
supervisor e um professor que atuam nesse nivel de ensino para representa-las na
Rede de Alfabetizacdo da Escola Publica de Minas Gerais.

Art. 26 - As Superintendéncias Regionais de Ensino devem organizar-se para
acompanhar e apoiar o processo de implantacdo do ensino fundamental de nove
anos nas escolas sob sua jurisdicao.

Art. 27 - Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo.
Art. 28 - Revogam-se as disposi¢cdes em contrario.
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, em Belo Horizonte, aos 03 de
fevereiro de 2004.

VANESSA GUIMARAES PINTO
Secretéria de Estado de Educagéo
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Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina
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Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
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Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho
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