UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

O CURRICULO ESCOLAR E A CONSTRUCAO DA
CULTURA ESCRITA NA ALFABETIZACAO: UM
ESTUDO VOLTADO PARA O 1° E 2° ANOS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

DISSERTACAO DE MESTRADO

Francisca Lima Rodrigues

Santa Maria, RS, Brasil
2008



O CURRICULO ESCOLAR E A CONSTRUCAO DA
CULTURA ESCRITA NA ALFABETIZACAO: UM ESTUDO
VOLTADO PARA O 1° E 2° ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

por

Francisca Lima Rodrigues

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado em Educacéo do
Programa de Pés-Graduacéo, Linha de pesquisa: Curriculo, ensino e
praticas escolares, da Universidade de Santa Maria (UFSM, RS), como
requisito parcial para a obtengédo do grau de Mestre em Educacao.

Orientadora: Prof2 Dra2 Doris Pires Vargas Bolzan

Santa Maria, RS, Brasil

2008



Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacao
Programa de POs-Graduacao em Educacgéo

A Comissdo Examinadora, abaixo assinada,
aprova a Dissertacao de Mestrado

O CURRICULO ESCOLARE A CONSTRUCAO DA CULTURA
ESCRITA NA ALFABETIZACAO: UM ESTUDO VOLTADO PARA O 1°
E 2° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

elaborada por
Francisca Lima Rodrigues

como requisito parcial para obtengao do grau de
Mestre em Educacéao

COMISAO EXAMINADORA:

Doris Pires Vargas Bolzan, Dr2. (UFSM)
(Presidente/Orientadora)

Maria Emilia Amaral Engers, Dra. (PUC-RS)

Décio Auler, Dr. (UFSM)

Rosane Carneiro Sarturi, Dra. (UFSM)

Santa Maria, 16 de junho de 2008.



DEDICATORIA

Dedico esse trabalho aos meus pais, Nahyr Lima e José
Emilio Rodrigues, os quais, para mim, sdo exemplos de luta e
persisténcia frente aos obstaculos que a vida pode propor,
demonstrando que a realidade pode ser modificada com muita
dedicacdo e esforco frente as oportunidades que se
apresentam.

Agradeco a eles por sempre me apoiarem nas minhas
escolhas e me auxiliarem de todas as formas, a fim de que eu
realize os meus objetivos.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por me dar saude, persisténcia e possibilitar que
pessoas muito especiais estivessem ao meu lado me ajudando de
diferentes formas, a fim de que eu pudesse desenvolver e finalizar
esse trabalho.

A minha orientadora, Doris Pires Vargas Bolzan, pelo aprendizado
proporcionado, pela confianga creditada, pela autonomia
possibilitada, pelo respeito e compreensao acerca do meu “tempo”,
por compartilhar a sua experiéncia e, ainda, agradeco pela
tranquilidade e carinho com que conduzia as orientacdes,
possibilitando que o trabalho fosse sendo qualificado dia apés dia.

A banca examinadora nas pessoas do prof® Décio Auler, prof2 Maria
Emilia A. Engers e prof2 Rosane C. Sarturi, por compartilharem os
seus saberes, o0s quais contribuiram imensamente para a
qualificacéo deste trabalho.

As professoras colaboradoras da pesquisa pela disponibilidade em
ceder parte dos seus tempos as entrevistas.

Aos meus irmaos. Ao Emyr por acreditar em minha capacidade para
enfrentar o desafio, o qual me propus. A Cristina, também
educadora, por se fazer companheira ao longo dessa trajetoria por
meio de longas discussdes acerca da educacao.

A minha sobrinha, Anna Francisca, que mesmo sem saber, do alto
do seu um ano e meio de idade, enviou muitas energias positivas
contribuindo assim com a minha trajetéria.

Ao meu namorado, Renato Tavares Cardoso, por me ouvir e me
impulsionar para que eu seguisse em frente na minha caminhada.

A minha colega de mestrado, Tatiane Isaia, por compartilhar a sua
experiéncia tedrico-pratica acerca das questbes que envolvem o
processo de alfabetizagéo.

As minhas colegas de mestrado, Ana Carla Powaczuk e Luciana
Dalla Nora, pelos momentos de reflexdes e troca de materiais.

A Sheila Goulart, também colega de mestrado, que apesar te termos
nos afastado devido aos diferentes caminhos tomados, continuou
presente em minhas lembrancas.

Enfim, agradeco a todos, que direta ou indiretamente, colaboraram
durante esse processo.



Saber ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producao
ou a sua construcao. Quando entro em uma sala

de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes,

a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibigdes;
um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que
tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento.
(Paulo Freire)
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Este estudo insere-se na linha de pesquisa “Curriculo, ensino e praticas escolares”, do
Programa de Pds-Graduacdo em Educagédo, da Universidade Federal de Santa Maria e teve
como foco compreender a organizagéo do curriculo voltado para o ensino da lingua escrita
no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental e sua relagcdo com a constru¢do da cultura escrita
na alfabetizacdo. Com a intengdo de alcangar os objetivos propostos e obter uma
aproximacao ao problema de pesquisa buscamos na abordagem qualitativa de pesquisa,
mais especificamente no estudo de caso multiplo, subsidios para o desenvolvimento da
investigagdo. Para tanto, contamos com a colaboragéo de trés escolas publicas da cidade
de Santa Maria-RS, uma da rede municipal e duas da rede estadual de ensino. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram a andlise documental, neste caso os
documentos selecionados para a analise foram os Projetos Politico-Pedagégicos e os
planos de estudos das escolas. E as entrevistas, as quais foram realizadas contando com a
colaboracdo de nove professoras dos anos em estudo. Da andlise de conteudo desse
material emergiram duas categorias: “Construgdo do curriculo voltado para o ensino da
lecto-escrita” e “Concretizagao do curriculo voltado para o ensino da lecto-escrita”, as quais
colaboraram para/com o aprofundamento e compreensao da tematica em estudo. Dessa
maneira, podemos dizer que se fazem necessarias transformacdes na configuracdo dos
curriculos voltados para o ensino da lingua escrita e, consequentemente, na concretizagao
desses a fim de que a qualidade do ensino da lingua materna, proporcionando aos
educandos a insergdo na cultura escrita, seja possivel. Nessa direcdo, destacamos que
essas transformagdes somente serdo possiveis se houver comprometimento por parte de
todos os envolvidos com a escola, uma vez que a necessidade de mudar possa ser
despertada avaliando-se a realidade que se tem, projetando a realidade que se deseja e,
dessa forma, acbOes para o alcance da nova realidade sejam buscadas coletivamente.
Assim, ressaltamos também a importancia do papel das professoras envolvidas com o
ensino da lecto-escrita e em fungdo disso destacamos a importdncia da formacéao
continuada dessas como possibilidade de ampliagdo e aprofundamento do processo de
producao da docéncia. Acreditamos que essa formagao pode ocorrer no dmbito da escola,
através de agbes que promovam estudos coletivos, de maneira que as professoras juntas
possam ter contato com as produgdes acerca das diferentes tematicas que se relacionam
com a alfabetizacdo e o curriculo. Enfim, que através do compartilhamento de idéias
possam discutir, refletir e compreender para (trans)formar e (trans)formarem-se.

Palavras-chave: alfabetizacao; cultura escrita, curriculo; leitura e escrita iniciais.
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This study is part of the researching field of “Curriculum, Teaching and School Practices” of
the Education Master's Degree course at Universidade Federal de Santa Maria and aims at
comprehending the organization of the written language teaching in the 1 and 2" grades of
the Elementary School and its relationship between the construction of the written culture in
literacy. In order to achieve the goals proposed and obtain an approach to the research
problem we searched in the qualitative approach of research, more precisely in the multiple
case study, for aids to the development of the investigation. For this, three public schools
from Santa Maria-RS collaborated, one from the municipal teaching system and two state
schools. The instruments used for data collection were the documents analysis, in this case
the documents selected for the analysis were the school Political Pedagogical Project and
the school syllabus. The interviews made, had the collaboration of nine teachers of the
grades studied. From the content analysis two categories emerged: “Construction of the
curriculum for the lecto-writing teaching” and “Concretization of the curriculum for the lecto-
writing teaching”, that collaborated on/with a deeper comprehension of the thematic being
studied. This way, we can say it is necessary changes in the configuration of the curriculums
for the written language teaching and, consequently, in their concretization in order to make
the quality of the mother tongue teaching possible in the sense to provide inclusion for the
educatees in the written culture. In this way, we emphasize that these transformations will
only be possible if there is a compromise among everyone involved with the school, once the
necessity to change can be reached taking into account the reality existent, projecting the
reality wished and, in this way, actions to achieve the new reality can be searched in
collectively. Thus, we also highlight the importance of the teachers involved in the lecto-
writing teaching and based on this, we emphasize the importance of the teachers’ continued
formation as a possibility of enlarging and deepening the teachers’ production. We believe
this formation can happen in the school, through actions that promote collective studies, in a
way the teachers together can have contact with the productions about the different themes
related to literacy and curriculum. So, that through the share of ideas they can discuss,
reflect and comprehend to (trans)form and (trans)form themselves.

Keywords: literacy; written culture; curriculum; initials reading and writing
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PRIMEIRAS PALAVRAS

Esta pesquisa teve como finalidade a elaboragdo dessa dissertacdo de
Mestrado, a ser apresentada ao Programa de Pds-graduagcdo em Educacédo, do
Centro de Educagado, da Universidade Federal de Santa Maria. A investigacao
desenvolvida teve como foco compreender a organizagao do curriculo voltado para o
ensino da lingua materna nos anos iniciais (1° e 2° anos)' do Ensino Fundamental e
sua relagdo com a construgdo da cultura escrita na alfabetizacdo?.

O interesse por essa tematica € decorrente das experiéncias vivenciadas ao
longo de minha formagao académica em Pedagogia, habilitacdo séries iniciais, pela
Universidade Federal de Santa Maria. Em especial, destaco as disciplinas Métodos e
processos de alfabetizagéo | e Il e Metodologia do ensino da lingua portuguesa | e Il,
que me possibilitaram o acesso aos diferentes aportes teodricos voltados para o
entendimento das questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem da
lecto-escrita, os quais contribuiram com as minhas reflexdes iniciais acerca desse
tema.

Em consequéncia dessas disciplinas e também das participacdes em
projetos, pude entrar em contato com diferentes praticas voltadas para o ensino da
lingua materna. Muitas delas enfocavam conteudos voltados para o ensino da lingua
escrita sem relacdo com a realidade, pois os usos e fungbes da lingua escrita
dificilmente eram explorados e, ainda, os conteudos eram trabalhados através da
reprodugao dos modelos propostos pela professora, sem levar em consideragao os
conhecimentos das criangas.

Nesse sentido, algumas inquietagdes foram surgindo, e questionamentos
nessa direcdo passaram a acompanhar-me, entre eles: quais sao os objetivos do
ensino da lingua materna para os anos iniciais? Quem determina que alguns
conteudos precisam ser trabalhados em detrimento de outros? A escola pensa ou

quer pensar sobre as reais necessidades/interesses dos seus alunos®, frente a

' Nesta dissertacdo quando forem mencionados o 1° e 0 2° anos, também est&o incluidas a 12 e a 22
séries.

2 Neste trabalho a palavra alfabetizacdo e as expressodes lecto-escrita, leitura e escrita e lingua
materna serdo tomadas como sindnimas.

® Neste estudo a expressao “interesse dos alunos” refere-se a uma concepgéo que se diferencia da
proposta dos Centros de Interesse, a qual, segundo Hernandez e Ventura (1998), destaca o principio
de aprendizagem por descoberta. Entdo, nesta investigagdo, a expressao “interesse dos alunos” se
relaciona com a busca de uma aprendizagem significativa, de forma que os alunos possam ser
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leitura e a escrita, no seu dia-a-dia? Por que, ainda hoje, em algumas classes de
alfabetizacao a crianga nao pode expor suas idéias/questionamentos? Por que a sua
variagao linguistica € desconsiderada e/ou discriminada? Por que as suas escritas
espontaneas ndo sao incentivadas/consideradas? Por que as atividades propostas
para tal ensino sdo, na maioria das vezes, artificiais, tdo diferentes do que ocorre em
acgdes reais de uso da escrita na sociedade?

Enfim, essas questdes referentes a alfabetizacdo foram inquietando-me e
acompanhando-me ao longo de minha graduagéo. Entédo, a partir da conclusao do
curso de graduagao ja no segundo semestre de 2005, busquei encontrar o
Mestrado, a fim de, num primeiro momento, procurar explicagcbes para os meus
questionamentos acerca do ensino da lingua escrita e num segundo momento,
aprofundar teoricamente tais questdes no sentido de contribuir com as instituicbes
educativas, visando a qualidade do ensino da lecto-escrita. Dessa forma, ingressei
no ano de 2006 no Programa de Pds-graduagcao em Educacdo, da Universidade
Federal de Santa Maria.

No primeiro ano da Pods-graduagdo, as disciplinas, tanto as mais gerais
quanto as mais especificas, relacionadas diretamente com a linha de pesquisa a
qual ingressei — Curriculo, ensino e praticas escolares — a qual destaco as
disciplinas “Curriculo e programas” e “O sujeito e o conhecimento”, bem como as
leituras dirigidas e a docéncia orientada | e Il, juntamente com a minha orientadora,
contribuiram imensamente para o amadurecimento da tematica de estudo e com o
aprofundamento das bases tedricas da investigacdo a qual me propus. Ja no
segundo ano, dei continuidade ao desenvolvimento da pesquisa e, também,
participei das reunides quinzenais do Grupo de Pesquisa Formacgao de Professores
e Praticas Educativas: Ensino basico e Superior — GPFOPE - coordenado pela
minha orientadora, espago esse que me possibilitou diversas leituras e discussdes,
que também contribuiram com o desenvolvimento da investigacao.

Cabe destacar que ha uma vasta diversidade de pesquisas que abordam a
tematica da alfabetizagdo, as quais se desdobram em diversos enfoques. Porém,
conforme Bolzan “refletir sobre a tematica da alfabetizacao, ainda hoje, € uma tarefa

instigante [...]” (2007, p. 11) e complexa. Dessa forma, entendo que essa tematica

instigados a envolverem-se nas atividades propostas como sujeitos de sua aprendizagem, dessa
forma, as duvidas dos alunos sobre diferentes assuntos podem ser trazidas para a sala de aula e
problematizadas. Assim, qualquer tema pode ser objeto de estudo.
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apresenta-se bastante relevante, ja que o nosso pais, Brasil, ainda enfrenta altos
indices de reprovagao, evasao e analfabetismo e, também, devido ao fato de que ha
muitas pessoas que acabam sendo excluidas dos diversos setores de nossa
sociedade em funcéo de ndo saberem ler e escrever.

Ao considerar que vivemos em uma sociedade grafocéntrica, ou seja, uma
sociedade onde a escrita assume papel de destaque nas relagdes entre as pessoas
e entre essas e o mundo que as cerca, conforme o momento historico as exigéncias
com relagdo a leitura e a escrita modificam-se devido as mudangas sociais, aos
avancos tecnoldgicos, as novas formas de informagédo e comunicagao,
consequentemente, tudo isso gera diferentes formas de nos relacionarmos com o ler
e com o escrever. Nesse sentido, € possivel afirmar que as exigéncias com relagéo
a lingua materna ha alguns anos atras, por exemplo, eram muito diversas das de
hoje e também a possibilidade de acesso ao ensino era bastante diferenciado do
que temos atualmente.

Nessa direg¢ao, desafios referentes ao ensino da leitura e da escrita se fazem
presentes nas instituicdes escolares. Dessa maneira, os curriculos e as praticas
voltadas ao ensino da lingua materna precisam ser capazes de acompanhar as
exigéncias com relagdo ao uso da lecto-escrita, de acordo com o momento historico
que se vive, a fim de que se possa promover a inser¢gao dos educandos na cultura
escrita.

Penso que as mudangas em educacgdo giram em torno de varios aspectos,
mais especificamente, em relacédo a alfabetizacao, as discussdes sao, notadamente,
em torno dos métodos e metodologias. Entretanto, acredito que antes de pensarmos
em metodologias, precisamos refletir sobre o que € “mais amplo”, ou seja, o curriculo
das escolas. Entdo, faz-se necessario aprofundar as discussdes, nas instituicbes
escolares, a respeito da relagao entre alfabetizacao e curriculo.

Nesse sentido, Gimeno Sacristan diz que:

Retomar e ressaltar a relevancia do curriculo nos estudos pedagégicos, na
discussao sobre a educacao e no debate sobre a qualidade do ensino &,
pois, recuperar a consciéncia do valor cultural da escola como instituicao
facilitadora de cultura, que reclama inexoravelmente o descobrir os
mecanismos através do quais cumpre tal fungdo e analisar o conteudo e
sentido da mesma (2000, 19).
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Mortatti (2000) ao falar sobre o ensino da leitura e da escrita na fase inicial de
escolarizagdo menciona a necessidade de se pensar em outras possibilidades de
investigacéo referentes a esse ensino. Em vista disso e de acordo com a minha
trajetéria busquei relacionar a alfabetizagcdo com os estudos sobre o curriculo, ou
seja, busco compreender o ensino da leitura e da escrita via curriculo. Entendendo
que o curriculo de uma escola € o meio pelo qual sdo pensadas as formas de se
concretizar os rumos que a escola pretende, sendo que o mesmo ¢ viabilizado por
meio das praticas, por tudo isso desempenha um papel bastante relevante na
formacdo dos alunos. E um mecanismo n3o neutro, pois por tras dos “contetdos”, e
das formas de viabiliza-los estdo presentes diversos valores, concepgdes,
interesses, ideologias que o circundam sem que, muitas vezes, se perceba.

Para tanto, é preciso termos muito claras as diferentes concepgdes acerca
das questdes referentes a alfabetizagdo e o curriculo, uma vez que conforme o
entendimento acerca desses teremos consequéncias positivas ou negativas no
processo de ensino da lecto-escrita. Acredito ser essa uma das maneiras para que
se possa avangar na diregdo de uma formacido de qualidade para os educandos.
Entendendo o ensino de qualidade, em especial, no que se refere a alfabetizacao,
como a busca da inser¢cdao dos sujeitos na cultura escrita, proporcionando-lhes
mobilidade com competéncia no uso da lingua materna, favorecendo-lhes maiores
possibilidades de conquistar espacos na sociedade. Nessa dire¢ao, de acordo com
Ferreiro (2003) é preciso superar a visao da introducéo a leitura e a escrita como a
aprendizagem de uma técnica, o que segundo a autora essa medida esta
indissoluvelmente ligada ao problema da qualidade do ensino, incluindo também a
superacdo dos mecanismos encobertos de discriminagdo que dificultam a
alfabetizacado dos setores sociais que mais necessitam da escola para se alfabetizar.

Nesse sentido, podemos dizer que o termo curriculo € bastante complexo, ja
que o seu conceito “adota significados diversos, porque, além de ser suscetivel a
enfoques paradigmaticos diferentes, € utilizado para processos ou fases distintas do
desenvolvimento curricular” [grifos do autor] (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 103).
Entao, ao longo desta dissertagcao, tomando como base autores como Freire (2000),
Gimeno Sacristan (2000, 2002) e Vasconcellos (2002, 2006), o referido termo
apresentara as seguintes caracteristicas: consolida os rumos que a escola pretende;

reflete os objetivos da escolarizagdo; meio onde o conhecimento & “distribuido”
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socialmente; reflete a visdo da cultura que é proporcionada nas escolas; ponte entre
a teoria e agao; nao é simplesmente uma lista de conteudos ou objetivos a serem
concretizados; meio de organizagao das experiéncias de aprendizagem dos alunos;
precisa ser pensado coletivamente; selecido cultural; sofre influéncias de diferentes
ambitos — sociais, econdmicos, administrativos, etc.; relaciona-se com a melhoria da
qualidade de ensino; realiza-se por meio das praticas pedagodgicas; € uma
construcdo humana e, por isso, depende dos sujeitos para a sua concretizagao;
abarca a vida da escola; caminho que admite mudangas.

Quanto ao termo alfabetizacdo no decorrer desse trabalho, com base nos
autores Ferreiro (1985, 2001a, 2001b, 2003), Lerner (2002), Freire (2005, 2006) e
Bolzan (2007), aquele sera concebido da seguinte maneira: € o ensino de um
sistema de representagdo, onde a crianca é o sujeito desse processo; é um ato
criador e recriador, ja que nenhum aluno ao ingressar na escola parte “zero” no que
se refere as suas idéias a respeito da lingua escrita; € um processo construtivo, ativo
e interativo; € um processo que precisa ser permeado de sentido e significado, uma
vez que a lingua escrita € um objeto de existéncia social; € um processo que precisa
visar a insercdo dos educandos na cultura escrita; precisa visar a formacao de
verdadeiros leitores e escritores, 0os quais possam usar esse conhecimento a seu
favor; um ensino onde as atividades precisam aproximar-se das praticas sociais da
leitura e da escrita; € um processo que precisa que constantemente sejam
explorados o seu valor como objeto social e a reflexdao acerca do que esse objeto
representa e como ele é representado.

Mais especificamente com relagdo ao desenvolvimento da investigagdo cabe
destacar que apods a etapa de qualificacdo do projeto de pesquisa foram propostas
alteragcdes no rumo da pesquisa, uma vez que houve a necessidade de inclusao de
outras duas instituicbes para coleta de dados. Assim, em funcédo dessas alteragdes
no percurso da pesquisa, as observagdes em sala de aula tornaram-se inviaveis,
além de uma das instituicbes negar-se a continuar a participar do estudo se
houvessem observacdes das classes. Dessa forma, foi necessario realizarmos
modificagdes nos rumos iniciais da investigagao, mais especificamente no desenho
da pesquisa, o qual compreende a tematica, o problema de pesquisa e os objetivos.
Para tanto, optamos por compreender a relacdo entre curriculo e alfabetizagao por

meio das falas/narrativas/vozes das professoras colaboradoras da pesquisa e,
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também, através da analise dos documentos das escolas envolvidas na
investigacao.

Dessa forma, essa dissertacéo volta-se para o aprofundamento das questdes
relacionadas ao curriculo voltado para o ensino da lingua materna e sua relagao
com a construgcao da cultura escrita na alfabetizacao, pois mostra que o ensino de
qualidade da lingua escrita passa pelo aprofundamento dessa relagao.

Enfim, essa dissertagdo esta organizada por capitulos. No primeiro capitulo,
apresentamos a fundamentacéao tedrica de acordo com a tematica da pesquisa. Para
tanto, trazemos reflexdes a respeito do Projeto Politico-Pedagdgico, questdes sobre
o curriculo, discussdes sobre a relacao entre curriculo e alfabetizagao e, ainda,
sobre o ensino da lecto-escrita trazemos reflexdes sobre os métodos de
alfabetizacéo e, também, as contribuigdes dos estudos a respeito da psicogénese da
lingua escrita para o ensino da lingua materna.

No segundo capitulo, encontra-se o desenho da pesquisa. Neste capitulo,
apresentamos a tematica de pesquisa, o problema, os objetivos, gerais e especificos
e, ainda, as questdes de pesquisa. E também, a abordagem metodoldgica, que
subsidiou a investigacao, assim como, os instrumentos de pesquisa utilizados. Para
finalizar esse capitulo apresentamos o contexto da pesquisa e as professoras
colaboradoras da investigacgéo.

No terceiro capitulo, encontra-se a analise dos achados. Nesse capitulo,
apresentamos e descrevemos as categorias de analise amparadas pela
fundamentacgéao tedrica construida. E, por fim, no ultimo capitulo, apresentamos os
apontamentos finais, os quais representam uma retomada aos objetivos e ao

problema de pesquisa.



FUNDAMENTOS TEORICOS?

Esta pesquisa teve como foco o curriculo voltado para os anos iniciais no que
se refere ao ensino da lingua materna, dessa forma, buscamos um aprofundamento
tedrico acerca de estudos relacionados a essa tematica. Assim, nesse capitulo
encontram-se questdes acerca do Projeto Politico-Pedagdgico, aspectos
relacionados ao curriculo, bem como a relagao entre esse e a alfabetizacéo e, ainda,
uma discussao relativa aos métodos utilizados para o ensino da lingua escrita. E, por

fim, as contribuicbes dos estudos acerca da psicogénese da lingua escrita.

1.1 Eixo organizador da escola: o Projeto Politico-Pedagdgico

A escola sempre sera conduzida a um
lugar ou outro pela acdo de seus agentes.
(Luis Gandin)

A escola é uma instituicdo social que tem uma intencionalidade, que tem um
porqué de existir e, por isso, precisa ter objetivos. Entretanto, € preciso que esses
objetivos estejam adequados a contemporaneidade, voltados para o crescimento
intelectual e pessoal dos individuos e também para a sua emancipacio. Para tanto,
a escola precisa ser entendida como um espago de vivéncia da cidadania, de
reflexao acerca dos interesses neoliberais tdo presentes na vida de todos, espaco
também de agdes coletivas, meio de acesso ao conhecimento com o intuito de que o
educando possa compreender e agir de forma critica e consciente no mundo que o
cerca. Tudo isso, em oposi¢cdo a um ambiente que reflita a l6gica neoliberal, um local
de competicao, de punigao, domesticacao, exclusao, rotulos, siléncio, individualismo,
quantificacado e desrespeito a identidade cultural dos educandos, etc.

Nesse sentido, destacamos as questdes relativas ao planejamento
educacional, que de acordo com Freire (1959 apud PADILHA, 2006) precisa
responder as marcas e aos valores da sociedade, ora como forga estabilizadora, ora
como fator de mudancga. Isso tudo implica decisdées, ou seja, escolhas, caminhos a

serem percorridos, € como diz Padilha: “sem a existéncia da decisao [...] ndo

* Ao longo do texto as citagcdes diretas de autores portugueses ndo serdo traduzidas, devido a
semelhanga da lingua.
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poderemos iniciar nenhum processo, sobretudo no que se refere a construcdo de um
tipo de planejamento ou mesmo de qualquer projeto” (2006, p. 16). Entdo, é
decidindo, fazendo escolhas, iniciando um processo que se aprende a planejar.

Porém, Gandin diz que “na pratica escolar existe grande dificuldade em
compreender a necessidade de um processo de planejamento e, mais ainda, de
torna-lo real” (1999a, p. 21). Por isso, o primeiro passo para a construgdo e a
efetivagdo de um planejamento é a necessidade, que no caso, a comunidade
escolar precisa detectar. Nesse sentido, Vasconcellos (2000) destaca a valorizagéo
do planejamento, o estar mobilizado para fazé-lo e entendé-lo como uma
necessidade. Do contrario, ficara muito dificil construir e concretizar um
planejamento, ainda mais se esse for consequéncia de uma demanda externa a
escola.

Nesse contexto, destacamos a relevancia do Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP)° das escolas, o qual é o meio de organizagdo do trabalho escolar como um
todo, € o eixo articulador das instituicbes escolares. O projeto da escola € politico,
pois esta relacionado com o seu compromisso social e politico para/com a
sociedade. Por exemplo, uma escola que almeja formar cidadaos criticos e atuantes
desde a escola até o contexto mais amplo que os cerca demonstra o seu
compromisso politico para/com a sociedade. Porém, uma escola que nio reflete
sobre essas questdes e que nao prioriza esse tipo de formagao para os seus alunos
também demonstra a sua posi¢ao politica frente a sociedade que a cerca. Segundo
Freire “todo projeto pedagogico € politico e se acha molhado de ideologia. A questao
a saber é a favor de qué e de quem, contra qué e contra quem se faz a politica de

que a educagao jamais prescinde” (2000, p. 45).

[...] a educagdo é um ato politico, quer na universidade, no curso
secundario, na escola primaria ou numa classe de alfabetizacdo de adultos.
Por qué? Porque a natureza mesma da educagdo possui as qualidades
inerentes para ser politica [...] (FREIRE; MACEDO, 1990, p. 125).

O pedagogico do projeto é aquele no qual se efetiva a sua intencionalidade, é
0 espacgo no qual sado pensadas as estratégias necessarias para concretizar os seus
objetivos. Didgenes e Carneiro (2005) dizem que a dimens&o pedagogica se refere a

definicdo de ag¢des educativas da escola, em que se relaciona com o curriculo no

® Usaremos ao longo desse estudo PPP para designar Projeto Politico-Pedagdgico.
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sentido de efetivar a fungdo social da escola, os seus propositos € a sua
intencionalidade. Nesse sentido, para a operacionalizacdo de um projeto
pedagogico, segundo Gandin, é preciso “incluir as questdes ligadas ao dia-a-dia da
escola e estudar alternativas a antiga pratica. Isto envolve diretamente a discusséo
em torno da construgdo do conhecimento” (1999b, p. 85).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)®, lei nimero
9394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, fala da gestao
democratica do ensino e estabelece autonomia para as instituicbes escolares. Mais
especificamente no que se refere ao Projeto Politico-Pedagdgico, o qual na referida
lei € chamado de projeto pedagogico, as instituicdes escolares passam a contar com
a participacédo dos profissionais da educag¢ao e da comunidade escolar para a sua
elaboragdo. Nesse sentido, podemos dizer que “a descentralizacdo administrativa
que caracteriza a legislagdo, representa, para a escola, através da gestédo
democratica, uma idéia avangada por se constituir num espago de participagao”
(PEREIRA, 2005, p. 146).

E preciso construir identidade para a escola. [...] A escola ndo é um local
autbnomo, mas também n&o pode ser uma mera executora de projetos
construidos fora dela. Construir identidade significa conhecer as limitagcdes
de atuagdo da escola (renunciando, de uma vez por todas, a um papel
“‘messianico”), a existéncia e a importancia de outras “agéncias”
educadoras, [...] construir um projeto politico-pedagégico coletivo e buscar
constantemente, em cada agdo da escola, a realizagdo deste projeto
(GANDIN, 1999b, p. 70-71).

Nesse sentido, Vasconcellos menciona que:

O Projeto tem uma importante contribuicdo no sentido de ajudar a
conquistar e consolidar a autonomia da escola, criar um clima, um ethos
onde professores e equipe se sintam responsaveis por aquilo que la
acontece, inclusive em relagdo ao desenvolvimento dos alunos. De certa
forma, é o Projeto que vai articular, no interior da escola, a tensa vivéncia
da descentralizagdo, e através disto permitir o didlogo consistente e
fecundo com a comunidade, e mesmo com os 6rgdos dirigentes (2002, p.
21).

Logo, pensar o PPP da escola é pensar a identidade da mesma. E tragar
objetivos coletivamente, é delinear um rumo para a instituicdo. E buscar meios para

alcanca-los. Tudo isso, implica a participagao de todos os envolvidos com a escola:

® Usaremos ao longo desse estudo LDB para designar Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional.
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equipe diretiva, coordenadores, professores, funcionarios, pais, alunos, associagdes
de bairro, enfim, todos aqueles que de uma forma ou de outra podem contribuir para
a construgao e efetivacdo do PPP, na busca de alternativas democraticas para tal
acao.

Nas palavras de Veiga “o projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma acéo
intencional, com um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente”
(1995, p. 13). Gandin e Gandin dizem que “a construcdo de uma proposta
pedagogica € uma atividade coletiva, que deveria ser realizada pelo conjunto de
pessoas envolvidas na escola ou instituigdo em questdo” (1999, p. 10). Convém

destacar a importancia da construgcdo coletiva do PPP, uma vez que

[...] apenas vivendo de forma democratica na escola pode se aprender a
viver e sentir democraticamente na sociedade, a construir e respeitar o
delicado equilibrio entre a esfera dos interesses e necessidades individuais
e as exigéncias da coletividade (PEREZ GOMEZ, 1999b, p. 26).

Nao basta ter autonomia para a construgcdo do PPP é preciso saber como
usa-la da melhor forma, a favor da melhoria da qualidade da escola. Por isso, dentro
de uma gestdo que se diz democratica, por um lado, ndo cabem mais decisdes
hierarquizadas, burocratizadas, formalistas em que um grupo decide e impde o que
se deve fazer. E como diz Freire “ndo se democratiza a escola autoritariamente”
(2000, p.25). E, por outro lado, o PPP precisa deixar de ser mais um documento a
ser engavetado, sem um minimo de comprometimento para a sua efetivacdo. Nas
palavras de Hengemuhle “se ndo dermos significado as palavras, as mesmas serao
apenas escritos no papel” (2004, p. 175). Enfim, & preciso que o PPP seja
consequéncia de uma construgao coletiva, a fim de ter sentido para as pessoas
envolvidas com a escola, caso contrario tornar-se-a dificil a sua concretizagao. Nas
palavras de Gandin “a construgcado coletiva necessita de processos rigorosos que
incluem trabalho individual, trabalho em pequenos grupos e plenarios para
reencaminhamentos” (1999a, p. 48).

Por isso, cabe destacarmos e reforcarmos a idéia de que o PPP da escola
representa um desafio, pois a tarefa de construi-lo e coloca-lo em pratica nao é
apenas dos dirigentes. Numa visdo mais ampla que € a gestdo democratica, todos
os envolvidos na escola precisam colaborar e tém responsabilidade frente a esse

documento. Nessa diregao, Gadotti afirma que “a gestdo democratica da escola
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implica que a comunidade e os usuarios da escola sejam os seus dirigentes e nao
apenas os seus fiscalizadores ou meros receptores dos servigos educacionais”
(2000, p. 36). Veiga complementa dizendo que a “gestdo democratica implica

principalmente o repensar da estrutura de poder da escola” (1995, p. 18).

[...] é absolutamente impossivel democratizar a nossa escola sem superar
0s preconceitos contra as classes populares [...]. Sem abrir a escola a
presenca realmente participante dos pais e da sua prépria vizinhanga nos
destinos dela. Participar € bem mais do que, em certos fins de semana,
“oferecer” aos pais a oportunidade de, reparando deterioragdes, estragos
das escolas, fazer as obrigagbes do préprio Estado. [...] Participar é
discultir, & ter voz [...] (FREIRE, 2000, p. 127).

Hengemuhle (2004) diz que “por mais embates que o coletivo traga, esse
modelo de construgao talvez seja a unica forma de fazer frente aos desafios, as
situagdes-problema com os quais nos confrontamos na contemporaneidade escolar”
(2004, p. 206). Trabalhar coletivamente em muitas instituicbes € algo que nem
sempre ocorre, mas a partir da nova LDB, a qual propée uma maior autonomia as
escolas, faz-se necessario aprender essa outra maneira de atuar, o que implica um
processo de aprendizagem conjunta. Para tanto, € preciso perseveranga,
responsabilidade e comprometimento, pois essa € uma forma diferente de pensar a
organizacéao do trabalho a ser desenvolvido nas instituicbes escolares.

O PPP precisa contemplar todas as dimensdes da escola, ou seja, organizar
o trabalho da mesma como um todo. Assim, destacamos a relevancia de uma
proposta contextualizada e comprometida com as necessidades da populagéo. A fim
de que possa orientar e fundamentar as agdes dos envolvidos com o processo de
ensino e de aprendizagem. Dessa forma, é necessario coeréncia entre os objetivos
almejados e a pratica realizada.

Para que ocorra a aproximagdo entre a teoria (projeto) e a pratica é
necessario, segundo Hengemuhle (2004), que haja acompanhamento e orientagao
de todos os segmentos da instituicdo, a fim de que sejam incluidos visando a
possibilidade de colocarem em pratica o projeto; que se aplique de tempo em tempo
instrumentos de pesquisa para conhecer, na pratica, as limitacbes e os avancos da
escola em relagao ao projeto; que se tenham formas de reunir os representantes dos

segmentos, a fim de que haja uma reavaliagdo do projeto, no sentido de buscar
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novas praticas; que a gestao escolar esteja organizada para que a escola possa ter
estratégias para trabalhar e superar limitagoes.

Nesse sentido, Gandin (1999a) menciona que para que as instituicoes
contribuam para aquilo que se propdéem € preciso ter clareza e desempenho em
duas dimensbes: “na riqueza e adequagdo das idéias que maneja’; “nos
instrumentos apropriados para transformar essas idéias em pratica” (p. 17).

Esse autor sugere passos que julga imprescindiveis para que uma instituicao
que atua no social possa ter clareza de sua ag¢ao e, assim, contribua para o
crescimento das pessoas e da sociedade: perceber os problemas; produzir uma
proposta de superagdo dos problemas; avaliacdo da propria pratica e da realidade
que a cerca; proposta de agdes, a fim de satisfazer as necessidades.

Nesse sentido, Gandin (1999a) faz referéncia ao diagndstico, segundo esse
autor o conceito de diagndstico relaciona-se a construgdo de uma nova realidade
através da transformacdo da que existe. Entretanto, esse autor diz que a idéia de
diagndstico ainda gera polémica, pois ha uma simplificagdo do que seja um
diagndstico. Por um lado, pensa-se que diagndstico seja um levantamento de
problemas e do outro, um levantamento de dados. Gandin diz ainda que essas duas
idéias de diagnostico podem fazer parte dele, mas ndo sao o diagnoéstico. Enfim,
segundo o autor o diagndstico € “a comparagao entre o que se realiza e aquilo que
se diz que se quer alcangar; dessa comparagao surge um juizo sobre a pratica,
mostrando em que essa pratica ndo esta contribuindo para o alcance daquele
horizonte que se explicita” (1999a, p. 52).

Ainda em relagdo ao PPP, Veiga (2003) explicita suas idéias acerca da
inovacao e do Projeto Politico-Pedagdgico. A autora diz que falar de inovagao e do
PPP tera sentido se ndo se perder de vista a preocupacao fundamental do sistema
educativo que € “melhorar a qualidade da educagao publica para que todos
aprendam mais e melhor” (2003, p. 268). A autora propde a relagédo entre a inovagéo
e o Projeto Politico-Pedagogico a partir de duas perspectivas: a) como acéo
regulatoria ou técnica e b) como acdo emancipatéria ou edificante.

Nesse sentido, dentro da primeira perspectiva, de acordo com Veiga (2003)
algumas caracteristicas, com relagdo a inovagdo, podem ser destacadas: carater
regulador e normativo da ciéncia conservadora, observagdo descomprometida,

certeza ordenada, processo de fora para dentro, descontextualizada, padronizacéo,
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uniformidade, normativa e controle burocratico, mudanga temporaria e parcial,
instituida. Consequentemente, o PPP tera como caracteristicas: se um conjunto de
atividades que gera um documento programatico, visa a eficacia, pode servir para a
perpetuacao do instituido, processo nao coletivo, descontextualizado, racionalizacéo
do processo de trabalho, preocupado com a dimensao técnica, nega a diversidade
de interesses, um instrumento de controle.

A inovagao dentro da segunda perspectiva, conforme a autora, tem como
caracteristicas ndo ser uma reforma, invencdo ou mudanga, pressupde ruptura, €
producdo humana, alicergcada no carater emancipador e argumentativo da ciéncia
emergente, busca superar a fragmentagao das ciéncias, ndo ha separagao de fins e
meios, deslegitima as formas instituidas. Nesse sentido, o PPP é um movimento de
luta em prol da democratizac¢do, esta voltado para a inclusdo, favorece o dialogo, a
cooperagdo, ha vinculo entre a autonomia e o projeto politico-pedagogico,
legitimidade ligada ao grau de participagdo dos envolvidos, configura unicidade e
coeréncia ao processo educativo.

Diante dessas duas perspectivas propostas por Veiga cabe refletir sobre que
tipo de inovagao relacionada com o PPP se quer. Acreditamos que a segunda opgao
seria a mais coerente com a gestao democratica e com o que se vem discutindo até
o momento. Ja que ha a possibilidade de gerar transformagdes, uma vez que ha
interligacdo entre os segmentos da escola, ha também sentido, ja que néo existe
uma imposigao “de fora para dentro”, pois é fruto de um engajamento coletivo. Essa
proposta opde-se a um simples cumprimento de exigéncias legais, pois visa a
concretizagdo do PPP ja que o mesmo passa a ser a identidade da escola, pois foi

construido em conjunto.

1.2 O configurador das préticas: refletindo sobre o papel do curriculo

Nossos esquemas de linguagem fazem com que percamos a perspectiva de que
a condicao da escolaridade é uma construcao social. Essa perda faz com que
pareca natural e inevitavel. Parte da ‘inevitalidade’ € o que chegamos a aceitar

como discurso sobre a escolaridade: as criangas sédo aprendizes, 0 ensino
consiste em motiva-las e o curriculo compde-se de matérias como a ciéncia
ou os estudos sociais. Utilizando a linguagem da escolaridade, esquecemos
que aprendiz, ensino e matérias escolares tém suas histérias particulares.
(Popkewitz)
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A sociedade vem passando por diversas mudangas advindas do processo de
gIobaIizagéo7. Sao transformagdes econdmicas, politicas, sociais, culturais,
tecnologicas, etc. Essas mudangas de uma forma ou de outra acabam refletidas nas
instituicdes escolares. Essas, por sua vez, sofrem pressdes no sentido de vir a
acompanhar o que esta ocorrendo através de suas praticas, que as mesmas
venham formar pessoas aptas a viver nesse mundo em constante transformacao.

Nesse sentido, ouvimos muito que as escolas, diante dessas mudangas que
vem ocorrendo, tém como fungdo proporcionar o acesso a cultura elaborada, formar
cidadaos criticos, criativos, reflexivos, autdnomos, construtores de conhecimento,
entre outras designagdes. Mas o0 que, nao raras vezes, observamos é que apods
algum tempo de escolarizagdo, muitas vezes, isso n&o se concretiza. Nesse sentido,

Pereira menciona que:

[...] os desafios da sociedade se transformam em desafios para a
educacéo, a escola deve estar consciente de seu papel social e organizar-

se de forma inovadora [...] e estar, particularmente, comprometida com a
formagéo de cidadaos [...] criticamente inseridos na sociedade. (2005, p.
142).

Assim, é necessario que as instituicbes escolares reflitam sobre o que esta
acontecendo com o mundo e percebam as consequéncias dessas transformacgodes
para a sociedade e consequentemente para o ambiente escolar. As escolas
precisam ter clareza disso tudo para irem de encontro as consequéncias negativas
desse processo. Para isso, € preciso uma educagao que se oponha a competicao,
ao individualismo, a passividade, a domesticagao e que va a busca da cooperagao,
da solidariedade, da criticidade, da liberdade. Essa educacdo “deve aspirar a
fortalecer o desenvolvimento da autonomia e do espirito critico entre os alunos como
pecas fundamentais da futura interpretacdo e compreensao do mundo pessoal e
social” (CARVAJAL PEREZ; RAMOS GARCIA, 2001, p. 15).

Nesse sentido, Gandin (1999b) menciona o que o modelo neoliberal espera
da escola. Segundo esse autor a escola atual forma trabalhadores para o processo

de trabalho baseado no taylorismo/fordismo, ou seja, para o cumprimento de tarefas

" “Em termos gerais, globalizagao significa o estabelecimento de interconexdes entre paises ou partes

do mundo, intercambiando-se as formas de viver de seus individuos, o que eles pensam e fazem,
criando-se interdependéncias na economia, na defesa, na politica, na cultura, na ciéncia, na
tecnologia, nas comunicag¢des, nos habitos de vida, nas formas de expressao, etc.” (GIMENO
SACRISTAN, 2002, p. 71).
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repetitivas. Porém, o que se necessita hoje, segundo a logica neoliberal, s&o
‘individuos de ‘armas modernas’ para a acirrada competicdo no mercado de
trabalho” (p. 64). Nesse contexto, a competicdo parece ser essencial. No entanto,
tornam-se necessarias agdes contrarias a essa tendéncia hegemoénica. Nessa
diregdo, Gandin (1999b) fala que para construir alternativas a esse modelo é preciso
novas relagdes: entre as pessoas, com o conhecimento, com a sociedade, com o
poder.

Diante desse contexto historico, que pode ser mutavel se alternativas forem
buscadas, convém destacar ainda o que Gandin (1999b) aponta que é a relagao
entre construgao do conhecimento e visdo de mundo, algo que segundo ele & pouco
explorado nas escolas. Ele cita o exemplo de uma escola que trabalhou determinado
tema — jornais — em uma 32 série, por meio da historicidade da imprensa, consultas a
jornais da cidade, visita a redagao e a producao do jornal da cidade e a confeccao
do jornal da turma. O autor destaca que a escola apresentou estratégias eficazes
para a apresentacao das informacdes e para construcdo do conhecimento sobre o
tema. Porém, o autor destaca que nesse caso havia “metodologia adequada,
conteudo bem trabalhado e ligado a realidade das criangas, mas... sem qualquer
reflexao critica! A idéia de visdo de mundo nao estava presente ali” (1999b, p. 80).

Para Gandin, visdo de mundo “é a forma como entendemos a sociedade em
gue vivemos, sao as crengas que orientam a nossa agao” (Ibid, p. 82). E acrescenta
que “se essa visdo de mundo ndo é auto-reconhecida, consciente, autoconstruida,
ela sempre esta constituida de valores e crencgas da cultura dominante” (lbid, p. 83).
Para o exemplo citado ele sugere que seria importante que a escola também
propusesse aos alunos um fato e pedisse a eles que relatassem esse fato através
de uma reportagem de algum jornal, dessa forma, os alunos perceberiam que ha

diferentes leituras de um mesmo acontecimento. Enfim,

Se a discussao da visdo de mundo nao for incorporada, corre-se o risco,
inclusive, de construir praticas contraditérias com o que se diz nos planos
da escola. [...] Tratar da relagdo entre a construgdo do conhecimento e
visdo de mundo ¢é tratar da relagdo entre saber e poder, é politizar a
discussao sobre a educacéo [...] (GANDIN, 1999b, p. 86).

Dessa forma, torna-se necessario refletirmos sobre que tipo de curriculo
queremos: um que seja reprodutor das desigualdades sociais ou um que promova a

formacido de cidadaos incluidos e atuantes na sociedade em que vivem. Dessa
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maneira, é preciso praticas educativas no sentido de “inquietar os educandos,
desafiando-os para que percebam que o mundo dado € um mundo dando-se e que,
por isso mesmo, pode ser mudado, transformado, reinventado” (FREIRE, 2000, p.
30). Enfim, praticas em que a curiosidade dos educandos seja instigada, onde haja
espaco para o dialogo, para a pergunta, para o erro e para o acerto. Diante disso, é
preciso pensar que “a educacao nao pode tudo, mas pode alguma coisa. Sua forga
reside exatamente na sua fraqueza. Cabe a nds pdr sua for¢ca a servigo de nossos
sonhos” (Ibid, p. 126).

Nessa diregdo, Gimeno Sacristan (2000) menciona que a ampliagdo dos
encargos da escolaridade reflete-se de alguma maneira na composicao do curriculo,
0 que repercute em toda organizagao escolar. Esses encargos fazem com que a
organizagdo da escola, suas relagdes, sua metodologia, entre outros, de certa
maneira, se desestruturem e sejam repensadas.

Dessa forma, discutir os curriculos escolares torna-se uma questao

fundamental. Para tanto, Gimeno Sacristan diz que:

O curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se
configura e tampouco independentemente das condicbes em que se
desenvolve; é um objeto social e histérico e sua peculiaridade dentro de um
sistema educativo € um importante trago substancial (2000, p. 107).

Ao levarmos em consideragao que o curriculo “supde a concretizacao dos fins
sociais e culturais, de socializagdo, que se atribui a educagao escolarizada”
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 15) e é a “selecdo cultural estruturada sob chaves
psicopedagdgicas dessa cultura que se oferece como projeto para instituigao
escolar” (Ibid, p. 19), justificamos a necessidade de estuda-lo de forma a considerar
todo o diverso contexto que o circunda.

Nesse sentido, uma discussdo abre-se, as instituicbes escolares trabalham
com uma heterogeneidade de pessoas, advindas de diferentes grupos sociais, as
quais possuem diferentes tipos de conhecimentos e experiéncias, o que confirma
que a escola precisa “trabalhar” com uma diversidade de saberes, que sao
construidos anteriormente ao ingresso do educando na escola. Logo, pensar num
curriculo que atenda toda essa diversidade torna-se uma tarefa que merece reflexao,
uma vez que, exige tomada de decisbes, as quais sofrem influéncias de diferentes

ambitos.
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Para Gimeno Sacristan (2000) a educacgao basica precisa incluir componentes
culturais cada vez mais amplos, precisa de um curriculo que compreenda um projeto
socializador e cultural também amplo. Esse autor chama atencdo, ainda, para o
debate sobre o que deve consistir o nucleo basico comum de cultura para todos,
afirma que chegar a um consenso nao € tarefa facil e que se complica ainda mais
devido a pluralidade cultural que compde nossa realidade.

Nessa direcdo, torna-se necessario pensarmos em um curriculo que propicie
aos educandos a apropriacdo de conhecimentos com vistas a ampliar suas visdes
de mundo, compreender e intervir na realidade que os cerca e, também,
continuarem curiosos na busca de novos conhecimentos, em um continuo
aprendizado. No entanto, para que isso ocorra as decisdes precisam deixar de ser
burocraticas para tornarem-se democraticas, de forma que todos os envolvidos no
ambiente escolar possam participar de tais decis6es, chegando a um consenso, que
precisa estar em constante avaliagdo. De acordo com Gimeno Sacristan,

[...] o fato de que em nossa sociedade existem diferencas culturais e
desiguais oportunidades ligadas a desigualdades socioeconémicas e
culturais, a definicdo do nucleo curricular minimo [...] ndo € uma decisao
inocente e neutra [...]. Numa sociedade heterogénea e com desiguais

oportunidades de acesso a cultura, o curriculo comum obrigatério tem que
ser enfocado inexoravelmente desde uma perspectiva social (2000, p. 111).

Em nosso pais é fato que existem desigualdades culturais e socioeconémicas
e, consequentemente, diferentes oportunidades de acesso ao conhecimento. A fim
de que todos possam ter acesso aos saberes sistematizados torna-se necessario
nao apenas o ingresso na escola, mas também e, principalmente, uma escola que
oferega um ensino de qualidade na qual os conhecimentos dos alunos sejam
considerados e a diversidade desses conhecimentos seja vista como ponto positivo
e ndo como empecilho. Para tanto, a escola necessita organizar-se, levando em
consideragao a sociedade que a cerca.

Nessa direcido, acreditamos que um dos pontos principais para a construcao
de um curriculo coerente com as reflexdes expostas até o momento € que todos os
envolvidos com a construgdo do curriculo considerem que “[...] € fundamental o
respeito a identidade cultural, que passa pela de classe, dos educandos” (FREIRE,

2000, p. 138). E, nesse sentido, torna-se imprescindivel acolher e considerar as
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experiéncias dos alunos e utilizar essa diversidade como ponto positivo para o
crescimento pessoal e intelectual de todos.

Vasconcellos (2006) menciona que quando se falava em curriculo a énfase
voltava-se quase sempre para o objeto de conhecimento — saberes e conteudos —
pouco se falava sobre as relagbes com o contexto, bem como sobre os sujeitos do
curriculo, os educandos e os educadores. Entao, € importante questionarmos: que
curriculo se tem? Foi pensado para quem? Qual a finalidade desse curriculo? Ele
esta de acordo, por exemplo, com o PPP da escola?

Entretanto, ainda é relevante refletir sobre os conteudos distribuidos nos
curriculos. Podemos dizer que a escola trabalha com saberes das diferentes areas,
que formam um legado cultural importante — fruto da experiéncia humana. Porém,
nao raras vezes, esses saberes sdo organizados, nos curriculos, de forma que os
conhecimentos de uma determinada area nao tém relagdo entre si, nem com as
outras areas e dificimente com a realidade. Isso precisa ser repensado e
reestruturado de forma que a “esséncia basica genuina de cada area” (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 68) possa ser passivel de apropriacdo e de relacdo com as
vivéncias dos alunos.

Freire ao falar sobre os conteudos diz que a questao é politica:

Tem que ver com: que conteudos ensinar, a quem, a favor de qué, de
guem, contra qué, contra quem, como ensinar. Tem que ver com quem
decide sobre que conteudos ensinar, que participagdo tém os estudantes,
0s pais, os professores, os movimentos populares na discussdo em torno
da organizagao dos conteudos programaticos (2000, p. 45).

Nesse sentido, convém destacar que os conteudos, conforme Gandin, “sédo
sempre escolhas entre o conhecimento existente” (1999b, p. 79). Sdo escolhas de
grupos de pessoas envolvidas, diretamente ou indiretamente, com as instituicbes
escolares, influenciadas por determinadas visdes de mundo.

Ainda em relagdo aos conteudos, Gandin (1999a) diz que ha trés tipos de
conteudos: os “meramente instrumentais”, os “estritamente técnicos dentro de uma
disciplina” e os “politico-sociais”. O autor descreve e exemplifica os dois primeiros,
fazendo uma comparacéo. Ele diz que trabalhar os dois primeiros tipos de conteudos
é como dar uma enxada a alguém. E uma coisa Util, porém, para aqueles que

necessitam para o seu trabalho ou outro motivo. Enfim, essa € uma questao
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extremamente importante e que nos remete para a importancia de se ter critérios
bem claros para a escolha dos conteudos a serem trabalhados.

Nesse sentido, Gimeno Sacristan menciona que:

[...] o problema de definir o que é conteddo de ensino e como chegar a
decidi-lo € um dos aspectos mais conflituosos da histéria do pensamento
educativo e da pratica de ensino, condigdo que se reflete nos mais diversos
enfoques, perspectivas e opgdes (1998a, p. 149)

Dessa forma, podemos perceber o quao complexos sdo o0s aspectos
relacionados aos conteudos. Sobre a escolha desses Gimeno Sacristan (1998a)
menciona que para responder a pergunta relacionada sobre qual conteudo deve
tratar o tempo do ensino, implica saber que fungcédo se quer cumprir, em relacdo aos
individuos, a cultura herdada, a sociedade na qual se esta inserido e a qual se
aspira conseguir. Gimeno Sacristan (1998a) destaca também que a escolaridade e o
ensino nao tiveram sempre os mesmos conteudos e, que em determinado momento
alguns conteudos s&o considerados legitimos do curriculo, refletindo certa visdo de
aluno/a, da cultura e da funcao social da educagdo. Essas reflexdes demonstram
que os conteudos ndo podem ser vistos como neutros ou estaticos, como se nada
tivessem a ver com o contexto social, o qual as instituicbes de ensino pertencem, por
isso, destacamos a importancia de entender o curriculo como uma construgao social.

Acerca do conceito de conteudo, Gimeno Sacristan (1998a) diz que, por um
lado, o termo conteldos € apresentado carregado de uma significagdo antes
intelectualista e culturalista, propria da tradicdo dominante das instituicbes escolares
e, que quando se faz alusdo aos conteudos, é feita a referéncia ao que se pretende
transferir ou que os outros assimilem, o que, segundo o autor, € muito diferente dos
conteudos reais implicitos nos resultados que o aluno/a obtém. Por outro lado, o
autor diz que a ampliagao da escolaridade e o aumento de facetas educativas a ser
atendida pela escolarizagéo originaram a utilizagdo do termo conteddos como uma
concepgao ampla, englobando neles todas as finalidades que a escolaridade tem
num determinado nivel e as diferentes aprendizagens que os alunos/as obtém da
escolarizagao. Dessa forma, os conteudos compreenderiam todas as aprendizagens
dos alunos em qualquer area ou fora delas, e para isso, seria necessario estimular
comportamentos, adquirir valores, atitudes e habilidades de pensamento, além de

conhecimentos.
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Relacionado ainda a selecdo dos conteudos, nao raras vezes, observamos o
carater propedéutico, a sequencialidade e verticalidade desses, que por ora sao
desvinculados do dia-a-dia dos alunos. Para que os mesmos continuem sendo
trabalhados, as justificativas s&o diversas como, por exemplo: “isso eles irdo precisar
para a proxima série”, “esses conteudos sao importantes para o raciocinio l6gico”,
etc. Entretanto, o que é tdo grave quanto esses comentarios € ndo se ter uma
reflexdo aprofundada sobre os conteudos, o porqué trabalhar alguns em detrimento
de outros, aparentemente, ndo ha critérios para a escolha dos mesmos, apenas vao
sendo, ano apds ano, literalmente, repassados aos alunos. Nesse sentido, Freire
menciona que € urgente “superar o sentido propedéutico da seriagcdo — o ensino do
1° grau preparando para o do 2° e o deste para o 3°” (2000, p. 53). A esse respeito,
Gandin diz que “poucos professores e quase ninguém fora da escola acreditam no
‘conteudo’ que a escola ‘passa’. Todos sabem, mais ou menos, que ser aprovado na
32 série serve apenas para alcancgar a 42 [...] e assim por diante” (1999a, p. 33).

Assim:

Reduzir-se a alguns conteudos de ensino académico, com justificativa
puramente escolar de valor propedéutico para niveis superiores, € uma
proposic¢ao insuficiente. [...] O conteudo da cultura geral e da pretensao de
preparar o futuro cidaddao nao tolera a redugcdo as areas académicas
classicas de conhecimentos, embora estas continuem tendo um lugar
relevante e uma importante fungdo educativa (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 56).

Essas colocacdes fazem com que se reflita sobre o que se “esta fazendo”
com os alunos no presente, uma vez que, muitas vezes, os conteudos sao
organizados a partir de uma “légica arbitraria” e voltada para o futuro. Os diferentes
saberes “oferecidos” pela escola precisam relacionar-se entre si, além de terem uma
justificativa bem fundamentada de o porqué serem ensinados, precisam também
relacionarem-se com os conhecimentos prévios dos alunos, visando a ampliacéo de

seus saberes. Nas palavras de Hengemiuhle:

Para que o nosso aluno possa constituir-se como ser e cidadao, basta uma
escola onde se transmitem informagdes acabadas? E quando o aluno sai
dessa escola e diariamente precisa dar respostas diante de situagbes que
sdo cada dia inéditas, como o conseguira, se 0 seu cérebro s¢ foi
exercitado para repetir informagdes, muitas vezes, sem significado? [grifos
do autor] (2004, p. 33).
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Frente a isso, percebemos a importadncia da valorizacdo dos saberes extra-
escolares por parte da escola a fim de que os alunos possam compreender o que
ocorre em seu meio podendo, dessa forma, agir criticamente. Convém destacar mais
uma justificava para a relevancia de se considerar os conteudos extra-escolares: o
fato dos alunos acessaram-nos diretamente através da televiséo, revistas, jornais,
Internet, contato com a familia, amigos, etc. Porém, notamos uma dissociacao entre
as aprendizagens escolares e as aprendizagens extra-escolares. Aulas expositivas,
livros didaticos obsoletos, professores com metodologias ultrapassadas, etc. tornam-
se bem menos atrativos perante o que ocorre fora da escola. Nesse sentido,
conforme Gimeno Sacristan “o conhecimento tem um papel relevante e
progressivamente cada vez mais decisivo. Uma escola ‘sem conteudos’ culturais é
uma proposta irreal, além de descomprometida” (2000, P. 19).

Ao tomarmos a televisdo como um exemplo de um meio de acesso ao
“‘conteudo” extra-escolar, percebemos que €& possivel ter acesso a filmes,
documentarios, entrevistas e todo o tipo de informacédo que se torna, muitas vezes,
mais atrativa do que é proposto na escola. Nesse sentido, Gimeno Sacristan diz que
“o curriculo como veiculo de cultura geral ha de ser relativizado frente a concorréncia
exterior, principalmente a medida que se mantenham as condi¢cdes atuais para seu
desenvolvimento e ndo se adote um curriculo como instrumento de politica cultural”
(2000, p. 72).

Porém, sabemos que “[...] as diversas fontes de influéncia e de transmissao
de informacéo [...] ndo tém como objetivo o desenvolvimento cognitivo da criancga,
mas servir aos multiplos interesses econémicos, sociais, politicos ou religiosos que o
controlam” (GIMENO SACRISTAN, 1998a, p. 63).

Assim, a escola precisa utilizar essas informacdes contidas no meio extra-
escolar no sentido de fazer com que os alunos desconfiem das “verdades”
propostas, que eles possam ter um olhar critico frente as informacdes, nas quais se
deparam diariamente.

Dessa forma, faz-se necessario compreendermos que a escola nao € o unico
meio de circulagdo do conhecimento, é preciso considerar que ha outros espacos e,
por isso, torna-se urgente agregar as vivéncias dos alunos ao curriculo e aos
planejamentos de aula. Esse “saber de experiéncia feito” (FREIRE, 2006) trazido

pelos educandos, muitas vezes, € inferiorizado. Porém, ele precisa ser respeitado e
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considerado, pois “a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura
desta implica a continuidade da leitura daquele” (FREIRE, 2006, p. 20). Assim, &
preciso haver interacdo entre os conhecimentos escolares e os conhecimentos nao
escolares. Freire ainda menciona que “um trabalho a partir da visdo do mundo do
educando é sem duvida um dos eixos fundamentais sobre os quais deve se apoiar a
pratica pedagogica de professores e professoras” (2000, p. 82).

Nesse sentido, podemos dizer que é preciso curriculos que se oponham a
concepgao “bancaria” de educagao (FREIRE, 2005). De acordo com Freire (2005)
dentro dessa concepcgao de educacao, o professor tem a palavra e narra sobre uma
realidade estatica que nao se relaciona a experiéncia dos alunos, sua preocupagao
€ “encher” os alunos — “vasilhas” — com os conteudos de sua narragdao, como se eles
nada soubessem. Assim, o professor faz comunicados e os alunos decoram e
repetem. O professor é também “o sujeito que escolhe o conteudo programatico; os
educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele” (FREIRE, 2005, p.
68). Dentro dessa concepcédo de educagao, “o ‘saber’ é uma doacgédo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber” (Ibid, p. 67). Ainda no que diz respeito a
essa educacgao, ha a busca do ajustamento do individuo a sociedade que o cerca,
nao ha o desenvolvimento de sua consciéncia critica, ndo ha espago para
curiosidade.

E preciso que se tenha bastante claro que:

[...] a escola ndo opera no vazio; a cultura que ali [é proposta] ndo cai em
mentes sem outros significados prévios. Aqueles que ali aprendem dentro
da educacédo escolarizada sdo seres com uma bagagem prévia de crencgas,
significados, valores, atitudes e comportamentos [...] [apropriados] fora das
escolas (GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 89-90).

Dessa maneira, percebemos que se nao houver uma reestruturagdo dos
curriculos tradicionais, diferentes formas de resisténcia, por parte dos alunos, irdo
persistir e se agravar, como, por exemplo, a desmotivagao, o siléncio, a passividade,
a indisciplina, entre outros. Entdo, a escola necessita abrir as portas para o que esta
ocorrendo a sua volta. Contudo, precisa proporcionar aos alunos uma reflexao critica
acerca do que véem, que eles possam desconfiar das “verdades” encontradas nos
meios extra-escolares. Para tanto, as instituicdes precisam rever seus curriculos a
fim de que possa haver um didlogo entre o que ocorre na escola e o dia-a-dia dos

alunos.
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Entretanto, conforme Freire:

[...] para nos, a reformulagdo do curriculo ndo pode ser algo feito,
elaborado, pensado por uma duzia de iluminados cujos resultados finais
sdo encaminhados em forma de ‘pacotes’ para serem executados [...] A
reformulacdo do curriculo é sempre um processo politico-pedagdgico e,
para nds, substantivamente democratico (2000, p. 24).

Devido a todas essas reflexdes podemos dizer que o curriculo assume papel
de destaque no interior das escolas, pois concretiza, através de agbdes pedagdgicas,
0s rumos que a escola pretende para/com os alunos que sao, de certa forma,
“submetidos” ao mesmo. Gimeno Sacristan menciona que “o curriculo acaba numa
pratica pedagogica [...] e se converte em configurador, por sua vez, de tudo o que
podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas e nas escolas” (2000, p.
26).

Nesse sentido, Vasconcellos diz que o “curriculo abarca o conjunto de
formulacbes e de experiéncias/atividades/praticas propiciado pela instituicdo de
ensino [...] para a formag&o dos sujeitos [...] de acordo com as finalidades que se
propde” (2006, p. 29).

Nessa direcao, cabe falar dos planos de estudos. Segundo Hengemuhle o

[...] plano de estudo é o momento de aprofundamento do projeto
pedagdgico, antes da construgao do plano de trabalho. Podemos concebé-
lo como um momento de reflexdo tedrico-pratica do projeto pedagdgico,
para que o professor possa, junto com a coordenagao pedagdgica, planejar
o plano de trabalho e a préatica consequente (2004, p. 216).

Dessa forma, podemos dizer que o plano de estudos é o momento onde se
organizam mais especificamente as experiéncias de aprendizagem a fim de que
essas concretizem os objetivos tragados pela escola, os quais estdo presentes no
PPP da instituicdo. Os conteudos sao organizados pensando em uma determinada
realidade de alunos levando-se em consideragao os rumos que a escola pretende, o
tipo de formagdo que se deseja para os educandos. E também um momento muito
importante, que merece bastante envolvimento e reflexdo por parte dos seus
organizadores. Nesse sentido, Gimeno Sacristan diz que o “projeto cultural do
curriculo ndo é uma mera selegao de conteudos justapostos ou desordenados, sem
critério algum” (2000, p. 75).

O mesmo autor diz que:
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Se planejar o curriculo é |Ihe dar forma pedagdgica, é evidente que a
reflexdo em torno de seus conteudos é capital para os professores. No final
das contas, se a cultura do curriculo escolar ndo é uma mera justaposicéo
de retalhos do que denominamos cultura elaborada, deve implicar
cuidadosa selecdo e ordenacdo pedagodgica, ou seja, uma “tradugéo”
educativa de acordo com o papel que cumprira na educagéo dos alunos. E
essa € a fungao capital do planejamento curricular (Ibid, p. 297).

Nessa diregédo, Vasconcellos (2002) ao referir-se acerca do plano de estudo
diz que esse pode ser chamado também de projeto de ensino-aprendizagem, plano
de ensino ou plano de curso. O autor menciona ainda que o projeto de ensino-
aprendizagem “é uma sintese que o educador faz dos apelos da realidade, das
expectativas sociais, de seus compromissos e objetivos, das condi¢cdes concretas de
trabalho” (2002, p. 147). E um momento extremamente importante, pois é onde sdo
tracados os objetivos, os conteudos, a avaliagdo, etc., de acordo com as
necessidades do grupo.

Hengemuhle (2004) diz que ao definir os conteudos, é importante que o
professor, por area, faga o mapeamento dos mesmos, procurando perceber a
relevancia dos conteudos, se ja vem sendo repetidos ou ndo. O mesmo autor fala de
outro tipo de mapeamento para a selegdo dos conteudos, ele o chama de
mapeamento interdisciplinar, mas que se torna dificii quando um professor de
determinada area nem se quer sabe o0 que o professor de outra area trabalha.

Nesse sentido, ao falar sobre o curriculo do ensino primario Gimeno Sacristan
diz que esse curriculo:

[...] tem um carater mais integrado [...] A integragao curricular no 1° grau se
apoia no regime de monodocéncia [...], que atribui um professor a cada
grupo de alunos, e no proprio formato do curriculo que, ao ordena-lo sob o
codigo de areas de conhecimento e de experiéncia, obriga de alguma

forma a se ligar a conteudos diversos na elaboracdo de materiais [...] € na
propria pratica docente dos professores (2000, p. 78).

Nessa diregao, podemos dizer que o curriculo, do Ensino Fundamental, em
especial dos anos iniciais € mais flexivel no que se refere a possibilidade de integrar
as varias areas do conhecimento, bem como os saberes extra-escolares. Porém um
curriculo pensado dessa forma demanda uma reflexdo profunda quanto: as
condi¢cbdes de ensino, a relevancia de temas as serem tratados, os conhecimentos
prévios dos alunos, as atividades propostas para concretizar o curriculo pensado a
partir dos objetivos da escola, entre outros.

Vasconcellos chama a atengao para a seguinte idéia:
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[...] ndo é porque ndo ha uma proposta curricular explicita, sistematizada,
que a escola ‘ndo tem curriculo’. Os diferentes sujeitos da escola sao
produtores curriculares, sempre ha alguma forma de organizagao dos
espagos, tempos, recursos, relacionamentos, saberes, portanto, um
curriculo (2006, p. 29).

Porém, acreditamos que é necessario que a escola organize-se e construa o
seu plano de estudos a fim de que tenha uma base comum, uma referéncia para que
possa alcangar os seus objetivos.

Ainda acerca da organizagao do curriculo e da sele¢cdo de conteudos cabe
destacarmos os aspectos legais a esse respeito. Nesse sentido, destacam-se os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)® propostos pelo MEC® e encaminhados
as escolas no ano de 1997, os quais voltam-se para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Acerca desses consta no parecer 04/98 que “ao elaborar e iniciar a
divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o Ministério da Educacéo
propde um norteamento educacional as escolas brasileiras” (BRASIL, 1998a, p. 3).
Nesse sentido, destacamos o fato de que os PCNs possuem carater ndao obrigatorio
ja que séo considerados “referenciais para a renovacgéao e reelaboragédo da proposta
curricular” (BRASIL, 1997a, p. 10). Nessa direcdo, o parecer 04/98 também faz
referencia a ndo obrigatoriedade daqueles: “embora os Parametros Curriculares
propostos € encaminhados as escolas pelo MEC sejam Nacionais, nao tém, no
entanto, carater obrigatorio, respeitando o principio federativo de colaboragéo
nacional” (BRASIL, 1998a, p. 7).

Consta ainda no parecer 04/98 a “base nacional comum” (BRASIL, 1998a, p.
6), a qual se refere aos conteudos minimos das areas de conhecimentos, os quais
estdo presentes nos PCNs. Os conteudos minimos, conforme esse parecer, referem-
se “as nogdes e conceitos essenciais sobre fendbmenos, processos, sistemas e
operacgdes, que contribuem para a constituicdo de saberes, conhecimentos, valores
e praticas sociais indispensaveis ao exercicio de uma vida de cidadania plena”
(BRASIL, 1998a, p. 6). Além dos conteudos minimos o referido parecer chama a
atencao ainda para a parte diversificada, que envolve conteudos complementares a
serem escolhidos pelos estabelecimentos de ensino de acordo com as

caracteristicas regionais e locais.

® Usaremos ao longo desse estudo PCNs para designar Parametros Curriculares Nacionais.
® Ministério da Educagao.
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Quanto a estruturagao dos PCNs, esses apresentam-se em dez volumes. O
primeiro volume faz uma introducdo aos PCNs. Do volume dois ao sete sao
apresentadas as areas de conhecimento: lingua portuguesa, matematica, ciéncias
naturais, histéria e geografia, arte e educagao fisica. O volume oito apresenta os
temas transversais e ética, o nove e o dez apresentam respectivamente os temas
transversais meio ambiente e saude, pluralidade cultural e orientagao sexual.

A respeito da divisdo dos PCNs por areas do conhecimento, Padilha diz que
“os parametros propostos a nivel nacional, em sua minucia disciplinar baseada numa
concepcao classica de curriculo, tém a intencdo de estabelecer, na verdade, um

‘curriculo nacional” (2006, p. 105). Nesse sentido, o autor destaca que isso acaba
incentivando o abandono dos avangos curriculares ja alcangados nas diferentes
regides do pais e, também, chama a atencdo para o demasiado detalhamento
acerca do trabalho com o conteudo das disciplinas.

Acerca dos temas transversais Padilha (2006) questiona no que se refere ao
meio ambiente, por exemplo, qual seria a credibilidade de um governo que propde
tal discussdo e ao mesmo tempo nao investe na superacdo de problemas de
contaminagao urbana e exploracao destrutiva do territério nacional. Quanto a ética, o
autor diz que como falar em ética num pais que tem dado exemplos de corrupgao e
impunidade. Nesse sentido, € preciso que os professores estejam atentos a esses
pontos destacados pelo autor e a outros que apds uma leitura minuciosa possam
aparecer a fim de que problematizem essas questdes para/com os alunos.

Padilha (2006) destaca que possivelmente o maior mérito dos PCNs e dos
temas transversais seja o de colocar em pauta de discussdo a problematica do
curriculo e de sugerir, na transversalidade, temas sociais antes esquecidos da
educacao escolar. Nessa direcédo, entendemos que cada escola que pretender tomar
os PCNs como referéncia para a construgcdo do seu curriculo precisa refletir
coletivamente sobre os aspectos descritos e, também, verificar se 0 que consta
naqueles contribui para a concretizagao do que consta em seu PPP.

Diante de todas essas reflexdes acerca do curriculo podemos confirmar a
importancia deste em uma instituicdo escolar e o quao complexo esse é. Porém,
acreditamos que se a escola tem uma finalidade, uma intencionalidade é preciso que
a cumpra com qualidade e é através do seu curriculo e da concretizacdo deste que

iSso ocorrera.
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1.3 Competéncias?! Projetos de trabalho?!

Neste momento, optamos por destacar dois tipos de organizagdo do curriculo:
por “competéncias” e “projetos de trabalho”. Esta opgédo ocorreu em fungédo de que
esses vém sendo implantados nas escolas pesquisadas e, ainda, em fung¢ao de que
ambos vém sendo mencionados por meio das politicas educacionais.

Quanto ao primeiro, por competéncias, de acordo com Macedo (2002) o
conceito de competéncia, no que se refere ao Ensino Fundamental, é central nos
Parametros Curriculares Nacionais, nas Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental, nas Matrizes Curriculares de Referéncia para o Sistema de Avaliagao
da Educacgao Basica e nas Diretrizes Curriculares para a formacido de Professores
de Educacdo Basica. A autora destaca que “a despeito da multiplicidade de
significados que assume, a nogado de competéncia tem sido tomada como principio
de organizacao curricular” (2002, p. 116).

Nesse sentido, Macedo (2002) menciona que pelo menos duas tradigbes
pedagogicas sobre a nogdo de competéncia vém sendo mescladas nas atuais
politicas curriculares: a primeira origina-se nos trabalhos de Piaget e na concepgao
hegemobnica na reforma curricular francesa, popularizada na formacdo de
professores no Brasil pelos trabalhos de Perrenoud; a segunda, originaria
fundamentalmente da tradicdo americana da eficiéncia social de cunho
comportamental.

Com relagao a primeira tradicao, conforme mencionado por Macedo (2002) no
Brasil os estudos de Perrenoud contribuiram para que a nogcdo de competéncia
fosse divulgada. Perrenoud, tendo como base Piaget, diz que os “esquemas
permitem-nos mobilizar conhecimentos, métodos, informagdes e regras para
enfrentar uma situacao, pois tal mobilizagao exige uma série de operagdes mentais
de alto nivel” (1999, p. 24). Nesse sentido, Machado (2007) diz que “a idéia de
mobilizacdo implica pensar em algo pratico” [grifos da autora] (2007, p. 7). Nessa
diregdo, Macedo (2002) conclui que o sujeito competente seria, entdo, capaz de
mobilizar conhecimentos de modo a acionar esquemas que atuam como ferramentas
em situagdes concretas.

Essa tradicdo, segundo a autora, utiliza ainda amplamente o conceito

sociologico habitus, baseado em Bourdie, que seriam os esquemas estabilizados.
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Macedo (2002) menciona ainda que esses sao insuficientes para dar conta de
algumas situagdes complexas em que o sujeito precisa langar mao de um conjunto
de esquemas, que competem entre si, se combinam e recombinam, tornando-se
competente para fazer face a situagdes concretas. Nessa diregao, a autora explicita
que o carater complexo da interacido entre os esquemas acionados deixa claro que a
competéncia ndo pode ser vista como uma mera associagao linear de esquemas
constitutivo do habitus do sujeito ja que os esquemas se reconstroem no processo
de associar-se. Entretanto, segundo Macedo (2002) Piaget refere-se a um conjunto
de esquemas mais gerais, que sao acionados em variadas situagdes, permitindo que
0 sujeito encontre saida para as situagbes novas, o que poderia explicar melhor a
relagao entre os esquemas e as competéncias.

Quanto a segunda tradicdo, Macedo (2002) diz que a nogdo americana de
competéncia remonta ao proprio surgimento do curriculo como campo de estudos
uma vez que repousa na tradicdo do curriculo por tarefas e objetivos. Essa tradicao
sofre influencias, de acordo com a autora, do modelo tyleriano™ de elaboracéo do
curriculo e seus desdobramentos a partir de outros autores.

Ainda tomando como base Perrenoud, o qual, conforme ja mencionado,
contribuiu para popularizar o termo competéncia no Brasil, esse autor refere-se ao
termo competéncia dizendo que “ndo é nada mais que uma aptiddo para dominar
um conjunto de situagdes e de processos complexos, agindo com discernimento”.
Para tanto, o individuo precisa “dispor de recursos cognitivos pertinentes, de
saberes, de capacidades, de informagdes, de atitudes, de valores” e “conseguir
mobiliza-los e coloca-los em sinergia no momento oportuno, de forma inteligente e
eficaz” (2002, p. 9).

Ou dito em outras palavras, competéncia € “uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles” [grifos do autor] (1999, p. 7). Nesse sentido, o autor explica
que para que se tenha uma competéncia é necessario que varios conhecimentos

sejam mobilizados.

1% Modelo que marcou a teoria do curriculo e do plano, destaca-se o fato de que houve diversas
variagdes do mesmo. Podemos dizer que resquicios desse modelo ainda se fazem presentes nas
organizagbes curriculares. Uma das principais caracteristicas desse modelo é a tentativa de
estabelecer um processo de decisdes hierarquizadas, dependentes umas das outra, que leve desde a
determinacdo das necessidades as quais serve o ensino até a realizacdo pratica deste. E uma das
tentativas de se conseguir um esquema universal para passar das intengdes a pratica (GIMENO
SACRISTAN, 1998).
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[...] os saberes sdo conquistas da humanidade, mas eles tém tanto mais
valor na medida em que se pode utiliza-los para dar sentido ao mundo e
para orientar a acdo. [...] para utilizar esses saberes, é preciso aprender,
como qualquer outra coisa [grifos do autor] (PERRENOUD, 2002, p. 9).

Logo, podemos inferir que o desenvolvimento de competéncias pode
contribuir para uma maior “utilizacdo” dos conteudos, ja que “as competéncias
mobilizam conhecimentos os quais grande parte € e continuara sendo de ordem
disciplinar [...]" (PERRENOUD, 1999, p. 40). A respeito disso, Costa (2005) diz que a
construgcao de competéncias na escola levaria a uma reavaliagao da qualidade e da
quantidade dos saberes transmitidos, pois somente seriam considerados validos
aqueles que pudessem ser mobilizados em determinadas situagées. Porém, a autora
destaca que ao se colocar o conhecimento em fungdo da competéncia pode resultar
numa logica reducionista, em que o conteudo é interpretado como um meio de
treinamento de execucao de tarefas.

Para Macedo (2002) a analise da articulagédo entre competéncias e disciplinas
precisa ser considerada sob dois pontos. Primeiro, se uma competéncia € entendida
como a capacidade de acgao frente a uma situacdo especifica e concreta, as
competéncias fogem ao limite das disciplinas. Dessa forma, a organizagdo de um
curriculo por competéncias envolveria, por parte do professor, possibilitar situacoes
que permitissem a mobilizacdo de esquemas variados, os quais auxiliariam na
criacdo de competéncias.

Ja o segundo ponto, traz a marca da descontextualizacdo da nocg¢ao de
competéncia. Nessa direcdo, a autora menciona que se existem competéncias
genéricas do tipo “gerir uma classe” (p. 123) e se essas sdo demonstradas por
desempenhos nao haveria incompatibilidade entre um curriculo por competéncias e
um curriculo disciplinar. A autora destaca que haveria competéncias disciplinares,
haveria competéncias multidisciplinares, que envolveriam competéncias mais
especificas de diferentes areas disciplinares, haveria, ainda, competéncias
transdisciplinares, as quais seriam mais abstratas e estariam na base de um
conjunto variado de outras competéncias. Dessa forma, nessa acepgao, a disciplina
como tecnologia da organizagdo do curriculo permaneceria desempenhando seu
papel de manutencéo e controle.

Nesse sentido, Perrenoud (1999) ao mencionar que se cada competéncia for

referida a um conjunto de situagdes, questiona: “sera que as situacbes mais
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provaveis recorrem prioritariamente aos recursos de uma disciplina? De varias
disciplinas? De todas elas? De nenhuma?” (p. 42). O autor explicita que varias
hipéteses podem e devem ser consideradas, exemplifica dizendo que: “ha situagdes
cujo dominio encontra seus recursos, essencialmente, em uma unica disciplina”, “ha
situagdes cujo dominio encontra seus recursos em varias disciplinas identificaveis” e
“existem situagdes cujo dominio ndo passa por nenhum conhecimento disciplinar” (p.
42), nesse caso depende de conhecimentos constituidos na experiéncia ou na agao.
Notamos que o autor ao mencionar essas hipoteses além de considerar as
disciplinas, considera as experiéncias, as quais fogem dos conhecimentos
disciplinares.

No que se refere a construgdo de competéncias Perrenoud (1999) menciona
que diversos conhecimentos sao necessarios e indispensaveis, mas que esses nao
podem ser mobilizados de maneira automatica e, “para torna-los, de alguma
maneira, ‘operatorios’, o ensino deveria propor multiplas situagdes nas quais seréao
recursos [...] necessarios para o sucesso na tarefa [...]" (1999, p. 22-23). Nesse
sentido, a fim de que os alunos venham a construir competéncias, torna-se
necessario que o aluno “seja levado regularmente a propor e a resolver problemas, a
tomar decisdes, a criar situagdes complexas, a desenvolver projetos ou pesquisas, a
comandar processos de resultado incerto” (PERRENOUD, 2002, p. 10).

Perrenoud (1999) explicita as situagbes-problema a serem propostas aos
alunos, as quais precisam ser “realistas”. Para tanto, um problema precisa inserir-se
em uma situacao que lhe dé sentido. Acrescenta que uma situagao-problema precisa
colocar o aluno diante de decisbes a fim de que alcance um objetivo por ele tracado
ou que |he foi proposto. Nesse sentido, o autor diz que “pode-se tirar, de diversas
praticas sociais, situagdes problematicas das quais serdo ‘extraidas’ competéncias
transversais” (p. 36).

Macedo (2002) afirma que tendo em vista a relacdo entre competéncia e
situacbes contextuais, as competéncias seriam construidas na pratica social
concreta. Porém, a autora destaca que “a dificuldade parece residir em como as
experiéncias escolares podem ser planejadas para construir competéncias
situacionais” (p. 120). E, acrescenta que “o problema reside em que o exercicio de
extrair caracteristicas gerais das praticas sociais corresponde a abstrai-las de seus

contextos e de seus conteudos” (p. 121). Dessa forma, Macedo (2002) diz que se
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elimina a complexidade inerente a nogao de competéncia, transformando-a em uma
associacado linear de esquemas prévios, caracteristicos do humano e, ainda, a
autora menciona que ao se eliminar a complexidade da nogdo de competéncia
transforma-se a competéncia em condi¢cédo para o desempenho, o que faz com que o
curriculo centrado nas competéncias se desenvolva tendo em vista um conjunto de
desempenhos. A esse respeito Gimeno Sacristan (1998a) diz que o problema
principal do desenvolvimento de habilidades na escola € a necessidade de vincular a
formacdo de capacidades ao conteudo e ao contexto cultural em que essas
habilidades e tarefas adquirem significado ja que o desenvolvimento de habilidades
dissociadas de seu contexto € dificil e carente de aplicagao.

Nessa perspectiva, convém destacar que nas instituicbes de ensino
predomina a cultura escolar'’. Porém, essa pode e precisa aproximar-se do
ambiente sociocultural em que se situa, para tanto é fundamental que se utilize dos
saberes extra-escolares. Dessa forma, por mais que as praticas sociais sejam
“abstraidas” de seu contexto original para serem trabalhas na escola, dependem
fundamentalmente da maneira que forem trabalhadas para, nesse caso,
contribuirem com a construcdo das competéncias.

Nessa direcdo, Perrenoud (1999) menciona que ha uma tentagcdo em se
trabalhar capacidades descontextualizadas nesse sentido podem-se citar algumas
expressdes usadas: saber comunicar, raciocinar, argumentar, organizar, etc. Esses
termos segundo o autor podem ser considerados vagos e suscetiveis de multiplas
interpretagcdes, assim como, considerados uma variagcdo dos discursos classicos
sobre a missédo da escola na formacado das pessoas. Perrenoud expde que “fala-se,
as vezes, em competéncias apenas para insistir na necessidade de expressar
objetivos de um ensino em termos de condutas ou praticas observaveis; ou seja,
retoma-se a ‘tradicao’ da pedagogia do dominio ou das diversas formas de

pedagogia dos objetivos” [grifos do autor] (1999, p. 19).

A linguagem das competéncias estd invadindo os programas, porém nao
passa, muitas vezes, de uma roupagem nova com a qual se tapa [...] os
conhecimentos eruditos ensinados desde sempre. Em suma, ndo basta

" Embora cultura escolar ndo seja um conceito simples de delimitar, considera-se que na escola
foram sendo historicamente construidas normas e praticas definidoras dos conhecimentos que seriam
ensinados e dos valores e comportamentos que seriam inculcados, gerando o que se pode chamar
de cultura escolar (PESSANHA; DANIEL; MENEGAZZO, 2004).
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acrescentar a qualquer conhecimento uma referéncia qualquer a uma agao
(traduzir em forma grafica, observar, verificar se...) para designar uma
competéncia! (PERRENOUD, 1999, p. 48).

Nesse sentido, Machado (2007) menciona que até pouco tempo na
elaboracao dos objetivos era necessario que se iniciasse com um verbo no infinitivo
manifestando um desempenho a ser alcang¢ado pelo aluno. A autora menciona ainda
gue mesmo que a linguagem educacional tenha mudado, isto €, ndo se usando mais
objetivos, mas habilidades e competéncias, os desempenhos a serem alcangados
pelos alunos/as provém dos verbos. Ela explica que se a competéncia é a
capacidade de mobilizar conhecimentos, esse ato sé pode ser viabilizado na pratica,
entdo, a autora questiona sobre qual classe de palavras expressaria melhor esse
desempenho sendo o verbo. Porém, Machado (2007) ressalta que centrar a
compreensao sobre habilidades e competéncias apenas nos verbos é limitador ja

que

[...] ndo é na forma de redigir uma competéncia que esta a esséncia da aprendizagem,
mas num conjunto de praticas pedagdgicas aninhadas, imbricadas, que por comporem
um feixe entrelacado e complexo exigem muito mais que apenas o desempenho técnico
de quem conduz tais praticas (MACHADO, 2007, p. 12)

Nesse sentido, Macedo (2002), com base na tradicdo americana, diz que a
concepgao de curriculo como uma listagem de produtos desejados herda das
abordagens comportamentais a importancia atribuida a definigdo precisa de
objetivos, ou seja, de comportamentos esperados mantendo-se, dessa forma, nos
curriculos por competéncias as caracteristicas da racionalidade tyleriana.

Porém, Machado (2007) chama atencao para o fato de que mesmo que o
verbo tenha habitado entre as pessoas, € preciso contribuir para que o aluno/a
compare, classifique, leia, produza, pinte e borde, tendo-os como sujeitos de
multiplas competéncias, habilidades e aprendizagens, e nesse contexto os
conteudos de aprendizagem precisam abranger tudo aquilo que o sujeito do
conhecimento necessite dominar para interagir socialmente.

Com relagao ainda as competéncias, ndo podemos deixar de mencionar que,
geralmente, o termo competéncia esta associado ao termo habilidade — “habilidades
e competéncias”. Nesse sentido, Machado (2007) diz que as habilidades sdo da

mesma familia das competéncias e, ainda, acrescenta que a diferenca entre o que



42

seria uma competéncia e o que seria uma habilidade depende do contexto. A autora
explica que “competéncias e habilidades, portanto, ‘andam juntas’. Nao ha alcance
de competéncias sem habilidades e vice-versa” (2007, p. 8). Acerca disso, nesse
momento, destacamos dois exemplos:

Exemplo 1:

[...] a competéncia para redigir um texto narrativo dependerd de habilidades como
identificar as caracteristicas do texto narrativo, empregar corretamente os sinais de
pontuacdo, dentre outras. No entanto, para se identificar caracteristicas do texto
narrativo, sera necessario conhecer os elementos da narrativa. Nesse caso, identificar
caracteristicas do texto narrativo deixa de ser uma habilidade para constituir-se em uma
competéncia. (MACHADO, 2007, p. 7 - 8).

Exemplo 2:

[...] para ser um/a eximio/a artilheiro/a de futebol, ha que se ter habilidades tais como:
trabalho em grupo, disciplina, comportamento esportivo, nogdes espaciais, nogdes sobre
o tempo da bola, condicionamento fisico, técnicas de drible, passe, colocacdo em
campo, técnica de chute. Portanto, a competéncia de fazer gols implica na aquisi¢gao de
multiplas habilidades. No entanto, cada uma das habilidades citadas pode se tornar uma
nova competéncia e requerer novas habilidades (MACHADO, 2007, p. 8).

Portanto, essas reflexbes sobre as competéncias sao oportunas, porque uma
das instituicbes de ensino pesquisada organiza o seu curriculo visando a construgao
de competéncias e, também, porque as politicas educacionais apontam nesse
sentido. Porém, faz-se necessario que o conceito de competéncia, o qual possui
varias interpretacbes dependendo do referencial escolhido, esteja bem
fundamentado e delimitado por todos os envolvidos com a formulagdo de um
curriculo dessa natureza, o que demanda muito estudo.

Torna-se necessario, ainda, uma reflexdo sobre quais competéncias deseja-
se que os alunos construam. Para tanto, critérios precisardo ser construidos para
essa definicdo. Dessa forma, é preciso, primeiramente, refletir a favor de qué ou de
quem esta a selecdo de determinadas competéncias em detrimento de outras.

Outro aspecto que precisa ser pensado refere-se aos conteudos. Qual espago
que esses passarao a ocupar? Serao selecionados conforme as competéncias a
serem desenvolvidas? Sofrerdao alteragcbes ou continuardo da mesma forma
conforme vinham sendo trabalhados pelas instituicbes? Nesse sentido,
questionamos também acerca da metodologia dos professores voltada para o
desenvolvimento das competéncias por parte dos alunos: os profissionais estao

atentos a isso? As suas praticas irdo ser alteradas?
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Com relagdo a organizagado do curriculo por projetos de trabalho, segundo
Hernandez (1998) esses podem ser considerados como uma pratica educativa que
teve reconhecimento em periodos diferentes, com diferentes representantes, com
diferentes concepgbdes e, também, diferentes denominagdes. Nesses diferentes
periodos houve a elaboracdo de propostas inovadoras, na busca de alternativas
para melhorar o ensino, baseadas na idéia de integragcdo dos conhecimentos e na

relevancia de se considerar o que esta ocorrendo fora da escola. O autor diz que:

[...] essas iniciativas fazem parte de uma tradicdo pedagdgica que foi
utilizada para promover uma visdao do curriculo escolar, que desse
“‘melhores” respostas a perguntas tais como: Como ensinar os conceitos-
chave aos alunos? Como podem aprendé-los? Como apresenta-los a partir
da relagao, e ndo da fragmentacdo das diferentes disciplinas escolares?
Como superar a fragmentagdo dessas matérias? Como conectar com a
diversidade o processo de mudanca dos estudantes? Como levar em
consideragao as transformacgdes sociais em relagcdo com o0 que se ensina
na Escola? [...] (HERNANDEZ, 1998, p. 38).

Segundo Hernandez (1998) os projetos de trabalho e a visdo educativa que
os sustenta convidam a rever o papel da Escola e do trabalho escolar, pois
requerem uma maior compreensao das matérias e dos temas trabalhados. Nesse
sentido, o autor menciona o termo transgressao, que esta relacionado a uma
intengdo de mudancga, a qual se vincula aos projetos de trabalho. Entdo, segundo
Hernandez (1998), o que € preciso transgredir?

Transgredir a educagdo baseada nos “conteudos” como objetos estaveis e
nao como realidades socialmente construidas; transgredir os curriculos centrados
nas disciplinas como fragmentos, que trazem conhecimentos que pouco se
relacionam com os saberes fora da escola; transgredir a visdo de escola que desloca
as necessidades dos alunos as etapas seguintes da escolarizagdo e, por fim,
transgredir a incapacidade da escola para repensar-se e dialogar com as
transformacgdes na sociedade, no aluno e na educagao.

Nessa dire¢cdo, Hernandez (1998) diz que a visdo de conhecimento e de
curriculo que os projetos implicam pode contribuir para a mudanga na escola, mas
que nao sao “a” mudanga, nem “a@” solugdo dos problemas da instituicdo escolar,
mas constituem um “lugar” que pode “aproximar-se da identidade dos alunos e

favorecer a construgdo da subjetividade”, “revisar a organizagdo do curriculo por
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disciplinas e a maneira de situa-lo no tempo e no espacgo escolares”, “levar em conta
0 que acontece fora da escola” (HERNANDEZ, 1998, p. 61).

Segundo Hernandez e Ventura (1998) a proposta que inspira os projetos de
trabalho vincula-se a perspectiva do conhecimento globalizado e relacional. Os
autores destacam que o sentido da globalizagao se estabelece como uma questao
que vai além da escola e, que, possivelmente, esteja avangcando para centrar-se na
forma de relacionar os diferentes saberes como alternativa a levar adiante a sua

acumulagao. Dessa forma, segundo esses autores, a fungdo de um projeto é:

[...] favorecer a criagdo de estratégias de organizacao dos conhecimentos
escolares em relagéo a: 1) o tratamento da informag&o, e 2) a relagdo entre
os diferentes conteddos em torno de problemas ou hipéteses que facilitem
aos alunos a construgdo de seus conhecimentos, a transformacgao da
informagdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em
conhecimento préprio [grifos do autor] (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p.
61).

Hernandez (1998) destaca ainda a possibilidade de um curriculo integrado
COMO marco para repensar a organizagao do conhecimento na escola. Para tanto, o
autor aponta argumentos a favor desse curriculo: “ser mais eficaz na utilizagdo do
tempo”, “favorece-se a organizagdo do tempo escolar, pois os alunos ndo se vém
expostos as constantes interrupgdées que trazem consigo os reduzidos periodos de
ensino atuais”, “evita repeticbes de temas e conceitos tdo frequentes ao longo da
escolaridade” (HERNANDEZ, 1998, p. 53 - 54).

Entdo, apds essas reflexdes, o que é um projeto de trabalho? De acordo com
Hernandez (1998): 1. Um percurso por um tema-problema que favorece a analise, a
interpretacao e a critica; 2. Onde predomina a atitude de cooperacao, e o professor
€ um aprendiz, e ndo um especialista; 3. Um percurso que procura estabelecer
conexdes e que questiona a idéia de uma versdo unica da realidade; 4. Cada
percurso € singular, e se trabalha com diferentes tipos de informacéao; 5. O docente
ensina a escutar; a partir dos outros também pode-se aprender; 6. Ha diferentes
formas de aprender aquilo que se quer ensinar; 7. Uma aproximagao atualizada aos
problemas das disciplinas e dos saberes; 8. Uma forma de aprendizagem na qual se
leva em conta que todos os alunos podem aprender, se encontrarem o lugar para
isso; 9. Por isso, ndo se esquece que aprendizagem vinculada ao fazer, a atividade

manual e a intuicao também é uma forma de aprendizagem.
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Nesse sentido, Hernandez e Ventura (1998) destacam que um projeto pode
organizar-se seguindo um determinado eixo, ou seja, a partir da definicdo de um
conceito, de um problema geral ou particular, de um conjunto de perguntas inter-
relacionadas ou de uma tematica, tudo isso, normalmente supera os limites de uma
matéria. Entdo, neste momento cabe destacarmos as caracteristicas dos projetos de
trabalho, Hernandez aponta as seguintes: “parte-se de um tema ou de um problema
negociado com a turma”®, ‘“inicia-se um processo de pesquisa’, “buscam-se e
selecionam-se fontes de informacao”, “estabelecem-se critérios de ordenacdo e de
interpretacéo das fontes”, “recolnem-se novas duvidas e perguntas”, “estabelecem-
se relagbes com outros problemas”, “representa-se o processo de elaboragdo do
conhecimento que foi seguido”, “recapitula-se (avalia-se) o que se aprende”,
“conecta-se com um novo tema ou problema” (1998, p. 81).

Dessa maneira, notamos que o inicio do projeto € a escolha do tema, o que
segundo Hernandez e Ventura “em cada nivel e etapa da escolaridade, essa
escolha adota caracteristicas diferentes” (1998, p. 67). Nesse sentido, segundo
esses autores o tema pode pertencer ao curriculo oficial, proceder de uma
experiéncia comum, originar-se de um fato da atualidade, surgir de um problema
proposto pela professora ou emergir de uma questdo que ficou pendente. No
entanto, o professor e os alunos precisam questionar-se sobre a necessidade, a
relevancia e o interesse de se trabalhar um determinado tema. Enfim, segundo
Hernandez e Ventura (1998) em qualquer caso, trata-se de definir o tema em relagao
as demandas que os alunos propdem.

Quanto a atividade docente apos a escolha do projeto Hernandez e Ventura
(1998) destacam sete pontos: (1) especificar qual sera o fio condutor do
conhecimento, 0 esquema cognoscitivo que permitird que o projeto va além dos
aspectos informativos ou instrumentais; (2) realizar uma primeira previsdao dos
conteudos e das atividades, buscar fontes de informagdo que permitam iniciar e
desenvolver o projeto; (3) estudar e atualizar informagdes sobre o tema ou problema,
com o critério de que as informagdes apresentem novidades, proponham perguntas
permitindo ao aluno construir conhecimentos; (4) criar um clima de envolvimento e
interesse no grupo; (5) fazer uma previsdo dos recursos que transmitam ao grupo a
atualidade e a funcionalidade do projeto; (6) planejar o desenvolvimento do projeto

sobre a base de uma sequéncia de avaliagao; (7) recapitular o processo que se
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realizou ao longo do projeto. Podemos perceber que esses pontos contribuem para
a organizagao dos projetos ja que servem como uma referéncia, como um guia para
o desenvolvimento desses. Porém, essa sequéncia nao e rigida, pois cada professor
de acordo com a sua especialidade, com o nivel de ensino que atua, com a
interpretacado que tenha do que seja um projeto seguira outro caminho.

Em relacao as atividades dos alunos apos a escolha do projeto, Hernandez e
Ventura (1998) destacam que paralelamente a tomada de decisbes do professor, a
turma vai realizando outras atividades. Dessa forma, a interagao entre as atividades
docentes e discentes articula o sentido da organizagdo do projeto. Os autores
destacam oito atividades a serem realizadas pelos alunos, essas ndo sao as unicas,
nem sao realizadas da mesma maneira, pois € preciso considerar as especificidades
de abordagem de cada tema, caso contrario o efeito inovador sobre a aprendizagem
dos projetos ficaria limitada.

Assim, seguem as atividades dos alunos: (1) apds a escolha do tema cada
aluno elabora um indice, no qual especifica os aspectos que vai trabalhar no projeto,
com 0s menores, se realiza coletivamente; (2) a colocagcdo em comum dos
diferentes aspectos de cada indice configura o roteiro inicial da classe; (3) os alunos
realizam uma tarefa de busca de informacbdes sobre o tema; (4) realizam o
tratamento das informacgdes; (5) desenvolvem os capitulos assinalados no indice,
mediante atividades individuais ou em grupo; (6) realizam um dossié ou sintese dos
aspectos tratados e dos que ficaram em aberto para futuras aproximagdes por parte
da turma; (7) realizacdo da avaliagao; (8) novas perspectivas de continuidade para
projeto seguinte.

Dessa forma, percebemos que os projetos de trabalho podem ser uma
alternativa aos curriculos tdo centrados nas disciplinas, onde elas nem sequer
interagem, ja que ao trabalhar com tematicas propicia uma maior integragao entre as
diferentes areas. Destacamos também o fato dos alunos poderem participar das
diferentes etapas do projeto e ndo simplesmente realizarem tarefas propostas pelo
professor. Assim, notamos que o curriculo organizado por projetos de trabalho “se
configura como um processo em construcdo. O que leva [...] a ndo ‘fixar’ o que se
ensina e se pode aprender na Escola de uma maneira permanente (HERNANDEZ,
1998, p. 90).
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Enfim, apds essas reflexdes, cabe destacarmos que esses sao dois
exemplos, entre as diferentes maneiras de organizar um curriculo escolar que
poderiam ser destacadas. Porém, conforme ja mencionado, foram apresentados
esses dois, “por competéncias” e “projetos de trabalho”, devido ao fato de serem os
principais “modelos” que as escolas pesquisadas estdo buscando adotar. Notamos
que essas duas propostas, dependendo da forma como forem “implantadas”
continuardao dentro dos campos disciplinares uma vez que, por exemplo, as
competéncias e os temas sejam escolhidos em fungdo dos conteudos e nao das
demandas dos alunos, da escola e/ou sociais. Portanto, cabe ressaltar que os
critérios para a selegcao dos conteudos, idéias, nogdes, representagdes, definicbes e
informacdes a serem trabalhados tanto para o desenvolvimento das competéncias
quanto para o desenvolvimento dos projetos precisam apresentar critérios

consistentes e justificados.

1.4 Alfabetizacéo e curriculo: um dialogo possivel para a qualidade do ensino

da lecto-escrita

N&o basta saber ler Eva viu a uva.

E preciso compreender qual a posicéo
gue Eva ocupa no seu contexto social,
quem trabalha para produzir a uva

e quem lucra com esse trabalho.
(Paulo Freire)

As relagdes com o ler e o escrever mudam conforme as transformacgdes que
vao ocorrendo em um determinado tempo. Conforme Ferreiro “ler e escrever sao
construgdes sociais. Cada época e cada circunstancia historica ddo novos sentidos a
esses verbos” (2005, p. 13). Se em uma determinada época saber ler e escrever o
préprio nome era suficiente, atualmente, é preciso, por exemplo, ter mobilidade
frente aos diferentes géneros textuais a fim de que se tenha chances de “disputar”
espacos em uma sociedade tdo competitiva quanto a que se vive. Nessa direcao,
cabe destacarmos que a idéia ndo é tornar os alunos “seres” competitivos, mas sim,
pessoas que dominem o ler e 0 escrever para 0 seu crescimento pessoal e
profissional a fim de que, por exemplo, ndo sejam barrados no mercado de trabalho

por ndo dominarem a leitura e a escrita.
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Nesse sentido, destacamos o fato de que por muito tempo o0 acesso ao ensino
da leitura e da escrita foi privilégio das elites. Pois saber ler e escrever relacionava-
se/relaciona-se com o exercicio do poder, ja que dominar o ler e o escrever
possibilita o acesso a saberes importantes, aos conhecimentos historicamente
construidos, de forma que quem os dominasse podia subjugar os que nao tivessem
esse dominio.

Hoje, podemos dizer que o acesso ao ensino da lingua materna nas escolas
estd proximo a universalizagdo, ou seja, grande parte das criangas brasileiras tém
acesso a escolarizagao formal. Entretanto, podemos discutir a qualidade desse
ensino, uma vez que conforme os estudos de Mortatti “os dados do IBGE [Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica] de 2001 revelam que 35% dos analfabetos ja
freqUentaram a escola” (2004, p. 25). Nessa diregao, Ferreiro diz que “na medida em
que a escola primaria continuar expulsando grupos consideraveis de criangas que
nao consegue alfabetizar, continuara reproduzindo o analfabetismo dos adultos”
(2003, p. 16). Assim, aquele dado traz a tona a reflexdo sobre a desigual relagao
entre a universalizacdo do acesso e a qualidade do ensino, assim como,
questionamentos acerca da contribuicdo da escola para a vida das pessoas, uma

vez que:

Saber ler e escrever, ou ser incapaz de fazé-lo, introduziu uma das divisbes
mais determinantes nas sociedades modernas quanto a essa capacidade
de acesso: a que se produz entre os alfabetizados e os analfabetos. Uma
divisdo que estabelece a fronteira entre a inclusdo e a exclusdo social
(GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 61).

Dessa maneira, neste momento se faz necessaria uma reflexao a respeito da
qualidade de ensino. A esse respeito Pérez Goémez (1998b) diz que o conceito de
qualidade do ensino, como qualquer outro referente a uma atividade de pratica
social, € um conceito polémico e elaborado de modo diverso devido as diferentes
perspectivas tedrico-praticas que afirmam distintos valores e defendem interesses
variados e contrapostos. Pérez Gdémez (1998b) aponta duas posi¢cdes que
apresentam proposi¢des distintas acerca da qualidade de ensino: o enfoque
instrumental e o enfoque ético.

Quanto ao enfoque instrumental, a qualidade de qualquer empreendimento ou
atividade relaciona-se fundamentalmente com a eficacia. Entdo, a qualidade do

ensino refere-se ao grau de correspondéncia entre os objetivos propostos e os
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resultados obtidos, ao nivel de eficacia na tarefa. O autor destaca ainda que como
em qualquer outro campo de atividade tecnolégica no ambito da pratica social, neste
caso, na pratica educativa, identifica-se a qualidade das tarefas com a eficacia dos
resultados e os problemas relacionados com a eficiéncia apresentam um carater
técnico e econbmico, independente da complexidade. Enfim, a preocupacgao centra-
se na obtencao dos objetivos da forma mais rapida e eficaz ao menor custo possivel.

Dentro desse enfoque o ensino configura-se, segundo Pérez Gémez como:

[...] um instrumento técnico a servico de objetivos politicos, definidos
prioritariamente por exigéncias econdmicas, externas, cuja qualidade reside
na eficacia e economia de sua realizagdo. [...] um meio para realizar fins
externos, cuja, determinagcdo escapa precisamente aos que participam na
vida cotidiana da escola (1998b, p. 89).

Esse enfoque parece ir ao encontro do discurso sobre “a qualidade total em
educacado” (GANDIN, 1999b, p. 72). Nesse sentido, Gandin (1999b) chama a
atencao para o fato de que essa concepcgado tem por tras uma visdo de mundo
neoliberal, que traz para a educacédo a légica do mercado capitalista, que busca
retirar os aspectos politicos do processo educacional, cooptando e invadindo o
discurso histérico de democratizacdo e qualidade de ensino dos educadores
progressistas. De acordo com o autor essa despolitizagcdo da educacéao visa preparar
de forma intensiva e organizada a tomada de uma frente essencial @ manutenc¢ao do
capitalismo como modo de producdo dominante, através do senso comum.

No que se refere ao enfoque ético, Pérez Gdmez (1998b) diz que a qualidade
do ensino ndo se situa especialmente na eficacia com que se conseguem o0s
resultados preestabelecidos. Dessa forma, € preciso considerar que o ensino, como
toda pratica social, €& contingente a circunstancias histéricas e espaciais
determinadas. Dessa maneira, o autor destaca que é o significado intrinseco das
tarefas e trocas nas quais os alunos/as se envolvem é o que vai definindo o sentido
e a qualidade do desenvolvimento dos diferentes aspectos de sua personalidade.
Nessa diregcdo, segundo Pérez Gomez (1998b) os efeitos mais significativos da
pratica educativa ndo sdo sempre aqueles que se manifestam no prazo mais curto
de tempo, como requer o enfoque instrumental, ja que os efeitos que tém uma vida
mais prolongada sao encontrados nas estruturas e esquemas de pensamento e da
conduta, ndo se confundindo necessariamente com as manifestagcdes imediatas dos

conhecimentos, habilidades e reacdes.
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Enfim, o autor diz que situar a qualidade do ensino na correspondéncia entre
os resultados e objetivos preestabelecidos supde uma grave restricdo das
possibilidades criadoras e inovadoras da atividade humana, ja que a prépria
natureza do desenvolvimento humano transforma a educacdo num processo aberto,
quanto mais satisfatorio mais imprevisivel.

Ainda a respeito da qualidade de ensino, Oliveira e Araujo (2004) dizem que a
qualidade de ensino no Brasil foi percebida de trés formas distintas. Na primeira, a
qualidade relacionava-se com a oferta limitada de oportunidades de escolarizagao,
dessa forma, a definicAo de qualidade estava dada pela possibilidade ou
impossibilidade de acesso. Na segunda, a qualidade foi percebida pelas disfuncbes
no fluxo ao longo do Ensino Fundamental, definido como o numero de alunos que
progridem ou ndo dentro de determinado sistema de ensino. A década de 90 é
marcada pela tendéncia de regularizagao do fluxo no Ensino Fundamental, por meio
da adogao de ciclos de escolarizagdo, da promogao continuada e dos programas de
aceleracédo da aprendizagem divulgados pela LDB. Segundo Oliveira e Araujo “[...]
as medidas de correcéo do fluxo escolar tém atingido apenas parcialmente o quadro
de iniqlidades da educacgao brasileira, fazendo com que o direito a educacgao
cumpra apenas de forma precaria e pouco efetiva o seu ideal igualitario e
emancipador” (2004, p. 13). E, por fim, na terceira forma, por meio da generalizag&o
de sistemas de avaliacdo baseados em testes padronizados.

Nesse sentido, Oliveira e Araujo (2004) destacam que o desafio hoje no que
se refere ao direito a educacéao é fazer com ele seja, além de garantido e efetivado
por meio de medidas de universalizagdo do acesso e da permanéncia, uma
experiéncia enriquecedora do ponto de vista humano, politico e social e, que
consubstancie um projeto de emancipagao e inser¢ao social no sentido de nao (re)
produzir mecanismos de diferenciacao e de exclusao social.

Freire a respeito da ampliacdo da capacidade de atendimento diz que quando
“se amplia a capacidade de atendimento das escolas em face da demanda, cedo ou
tarde havera pressao no sentido da mudanga do perfil da escola” (2000, p. 21).
Entdo, a fim de acolher a diversidade de pessoas que adentram nas escolas é
preciso transformacdes em todos os sentidos nessas instituicbes, desde os
curriculos, passando pelas metodologias, até chegar nos espagos, que também

precisam ser repensados. Tudo isso, a fim de que ndo mais ocorra o que Freire
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menciona, que “sao as criangas populares — as que conseguem chegar a escola e
nela ficar — as que mais sofrem a desqualidade da educacgao” (lbid, p. 22).

Nessa dire¢do, Gandin diz que “todos vao a escola” (1999a, p. 34), mas os
recursos destinados a educacdo permanecem quase 0s mesmos e, ainda, o autor
afirma que “a escola nao foi capaz de se recriar para servir a toda a populacdo que
dela necessita” (Ibid, p. 35). Enfim, podemos dizer que ndo houve o devido equilibrio
entre 0 acesso e a qualificagcado desse acesso.

Essas colocagdes retomam algumas idéias ja discutidas, principalmente, as
que se referem a funcido da escola, que, ndo raras vezes, em seus documentos e
nos discursos de professores, coordenadores e diretores, diz que tem como objetivo
formar cidad&os criticos, atuantes e até mesmo transformadores da sociedade em
que vivem. Dessa forma, questionamos como isso pode acontecer se as suas
praticas, em especial, ao que diz respeito ao ensino da lecto-escrita, foco do estudo,
ainda encontram-se defasadas e distantes da tdo almejada qualidade do ensino.

Nessa perspectiva, Gimeno Sacristan diz que:

As acusacgobes as instituicdes escolares de que distribuem saberes pouco
relacionados com as preocupagdes e necessidades dos alunos nao apenas
partem de uma imagem de escola obsoleta centrada em saberes
tradicionais, em torno dos quais estabeleceram uma série de usos e ritos
que tendem a justifica-la por si mesma, mas também expressam a
aspiragdo manifesta a um curriculo diferente que se ocupe de outros
saberes [...] (2000, p. 56).

Assim, as questdes que dizem respeito ao curriculo voltado para a
alfabetizacido tornam-se extremamente importantes, uma vez que sido pecgas-chave
para se pensar o ensino da lecto-escrita de qualidade, na diregcao da construcao da
cultura escrita na alfabetizagdo. Conforme Gimeno Sacristan “muitos dos problemas
que afetam o sistema educativo e muitas das preocupag¢des mais relevantes em
educacdo tém concomitancias mais ou menos diretas e explicitas com a
problematica curricular” (2000, p. 30). Ferreiro demonstra, também, o quao
importantes sdo as questdes referentes ao curriculo através de seu questionamento:
‘como conseguimos repensar um ambiente escolar que estimule a crianga a
aprender sem chegar a um curriculo que deve ser coberto rigidamente?” (2001a, p.
147). Desse modo, acreditamos que o curriculo pensado para o ensino da lingua

materna e o modo como ele é concretizado € o ponto de partida para possibilitar as
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criangas a insergcao na cultura escrita, superando praticas pouco desafiadoras no
sentido da aprendizagem.

Nesse sentido, podemos dizer que ndao € mais possivel que praticas
centradas em atividades artificiais, com énfase na memorizagao, copia e repeticao,
que nada tem a ver com a escrita no dia-a-dia das pessoas, ainda persistam. Nessa
diregdo, Ferreiro questiona: “se a escola nao alfabetiza para a vida e para o
trabalho... para que e para quem alfabetiza?” (2005, p. 17). Dessa forma,
entendemos que o ensino da lecto-escrita precisa proporcionar meios pelos quais a
crianca possa refletir sobre esse objeto de conhecimento, sobre o seu
funcionamento, sobre os seus usos e fungdes a fim de apropriar-se desse objeto e
poder utiliza-lo a seu favor.

Ainda no que se refere as praticas alfabetizadoras, um exemplo pode ser
citado. Ferreiro (2001a) quando questionada sobre o porqué da alfabetizacéo
apenas através do quadro-negro tende a ser deficitaria, diz que qualquer escrita
nesse espaco se inscreve em um contexto de clausura, fora da funcionalidade, € um
local onde se produz uma escrita descontextualizada, pois o quadro produz um “nao
contexto”. Diante desse exemplo e de tantos outros que poderiam ser citados,
podemos dizer que essa pratica ainda é bastante presente no dia-a-dia das escolas,
essa, por sua vez, nado objetiva a possibilidade da crianga ser uma usuaria da escrita
no seu cotidiano, o que revela a distdncia de certas atividades voltadas para o
ensino da lecto-escrita e 0 uso “real” da lingua materna.

Ferreiro ratifica essas afirmagcdes quando diz que “um dos objetivos
sintomaticamente ausente dos programas de alfabetizagdo de criancas € o de
compreender as fungdes da lingua escrita na sociedade” (2003, p. 19). Entao, é
preciso que isso seja revertido a fim de que a escrita tenha sentido para a vida das
pessoas. Entendemos que ndo é possivel que se alfabetize visando apenas a
continuidade da escolarizagdo, o progresso na escola, mas sim que desde o inicio
se objetive leitores e escritores criticos, capazes de expressarem-se, com qualidade,
oralmente e por escrito.

Demonstrando o quanto € importante que desde o inicio da escolarizacao
formal do ensino da lingua materna sejam desenvolvidas atividades que ndo sejam

artificiais e descontextualizadas, Ferreiro diz que:
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As criangas sao facilmente alfabetizaveis desde que descubram, através de
contextos sociais funcionais, que a escrita € um objeto interessante que
merece ser conhecido (como tantos outros objetos da realidade aos quais
dedicam seus melhores esforgos) (2003, p. 25).

Dessa maneira, acreditamos que a escola precisa rever o seu papel, o seu
curriculo, as suas praticas. Nesse sentido, precisa também dar-se conta que muitas
das criancas que fazem parte dela tém principalmente nessa instituicdo o acesso
aos materiais escritos, assim como, estimulos para que aprendam. Nesse sentido

Gimeno Sacristan menciona que:

O conhecimento, e principalmente a legitimagéo social de sua possessao
que as instituicdes escolares proporcionam, € um meio que possibilita ou
nao a participacao dos individuos nos processos culturais e econémicos da
sociedade, ou seja, que a facilita num determinado grau e numa diregao.
Nao é indiferente saber ou n&do escrever, nem dominar melhor ou pior a
linguagem em geral [...] (2000, p. 19 - 20).

Para tanto, € preciso refletir sobre os objetivos do ensino da leitura e da
escrita na escola. A esse respeito Ferreiro afirma que “freqlentemente esses
objetivos se definem de forma muito geral nos planos e programas, € de uma
maneira muito contraditéria na pratica cotidiana e nos exercicios propostos para a
aprendizagem” (2003, p. 18). A esse respeito Gimeno Sacristan (1995) diz que os
curriculos de lingua tém como obijetivos, por exemplo, desenvolver a capacidade de
expressao e comunicagao, no entanto, eles nem sempre sao alcangados ou
buscados, pois 0 que acontece realmente nem sempre € de todo coincidente com o
objetivado. O autor explica ainda que nem sempre os alunos podem expressar-se,
nem todos podem fazer da mesma forma, “fazem-no em torno daquilo que se lhes
pede e nao em torno daquilo que para eles seria mais significativo [...] onde existem
normas implicitas sobre o que se pode dizer” (1995, p. 87).

Nesse sentido, Gimeno Sacristan (1995) fala de duas acepg¢des acerca do
curriculo: o curriculo como documento e o curriculo real. A primeira acepcao refere-
se a um conjunto de especificagcdes, objetivos, areas, temas, etc., que para ser
reformulado basta suprimir ou acrescentar conteudos. No entanto, segundo ele o
poder determinante deste curriculo para a pratica é limitado. Porém, acreditamos
que se essa reformulacdo partir do coletivo da escola, se houver estudos nesse
sentido podemos ter como consequéncia contribuicdes importantes para/com a

melhoria das praticas. Quanto a segunda acepgao, que diz respeito ao curriculo real,
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aquela se refere ao que ocorre na pratica, a qual depende da metodologia utilizada
pelo professor, seus exemplos, suas estratégias, sua postura frente aos alunos.
Entdo, o curriculo como documento, que é pensado para uma determinada realidade
depende da forma como ele é posto em pratica.

Vasconcellos fala que “a atividade docente na escola, assim como, a discente
— esta em grande medida condicionada pela configuragdo do curriculo que assume”
(2006, p. 28). Porém, ele acrescenta que “ndo que a relagdo proposta curricular-
pratica pedagdgica seja mecanica ou que nao haja grau algum de liberdade; mas a
influéncia da estrutura curricular ira se manifestar nos minimos detalhes [...]" (Ibid, p.
30). Essas colocagbes demonstram que € importante que o curriculo seja pensado
visando a melhor maneira de concretizar os objetivos da escola, pois ha sim certo
grau de influéncia nas praticas dos professores.

Frente a essas reflexdes cabe decidir sobre o0 que se quer, se o que se quer é
uma escola de qualidade, uma escola comprometida, na qual o curriculo seja uma
construgéo coletiva, muitos objetivos podem sim ser alcangados. Entretanto, é
preciso avancar, sair do papel. Dessa forma, se faz necessario um contexto
democratico a fim de que se construa e se busque alcancar coletivamente os
objetivos tragados, o curriculo proposto.

Nessa diregdo, € preciso que sejam revistas as maneiras de se pensar o
curriculo, em especial, o que se refere ao ensino da lecto-escrita. Tradicionalmente,
o curriculo era pensado por uma pessoa ou um grupo de pessoas, que nao
trabalhariam diretamente com as criangas, ou seja, as professoras recebiam
programas prontos e tinham que cumpri-los.

Nesse perspectiva, Cagliari diz que é preciso que os professores “deixem de
ser menos aplicadores de pacotes educacionais e sejam de fato educadores,
agentes transformadores [...]” (1991, p. 14). Entdo, o que é preciso hoje é que os
professores que irdo colocar em pratica os curriculos desenvolvam-no e o
concretizem da melhor maneira possivel, ou seja, objetivando alcangcar as
finalidades propostas.

Muitos aspectos precisam ser considerados na elaboragdo de um curriculo
voltado para a alfabetizacdo. Acreditamos que o ponto de partida € ter claro que “a
escrita € importante na escola porque € importante fora da escola, e ndo o inverso

(FERREIRO, 2003, p. 20 — 21) e isso supde “superar a visao da introducao a leitura



95

e a escrita como a aprendizagem de uma técnica” (lbid, p. 17). Para tanto, a escola
precisa abrir-se para a realidade no sentido de considerar a cultura extra-escolar, os
conhecimentos prévios das criangas, pois essas desde que nascem sao rodeadas
pela escrita, uma vez que a mesma € um objeto social e cultural.

Dessa forma, mais do que nunca justificamos “a importancia de se diversificar
a cultura escolar’ (GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 82), incluindo todos “para fazer
da escola um projeto aberto, no qual caiba uma cultura que seja um espago de
didlogo e de comunicagéo entre grupos sociais diversos” (lbid, p. 83). Um local de
respeito, de inclusdo, de didlogo, democratico, com igualdade de oportunidades, de
nao homogeneizagao.

Lerner (2002) diz que o desafio que a escola enfrenta hoje é o de incorporar
todos os alunos a cultura do escrito, ou seja, é o de conseguir que todos seus alunos
cheguem a ser membros plenos da comunidade de leitores e escritores, os quais
sejam capazes de utilizar ativa e eficazmente a leitura e a escrita para cumprir
diversas fungdes sociais. Nessa direcdo, a autora menciona que “o necessario” é:
fazer da escola uma comunidade de leitores e escritores que possam recorrer aos
textos buscando resposta para os problemas que necessitam resolver; fazer da
escola um ambito onde a leitura e a escrita sejam praticas vivas e vitais, onde ler e
escrever sejam instrumentos poderosos que permitam repensar o mundo e
reorganizar o préprio pensamento; preservar, na escola, o sentido que a leitura e a
escrita ttm como praticas sociais, o que segundo a autora possibilitaria que os
educandos viessem a se incorporar a comunidade de leitores e escritores.

Nessa diregdo, a mesma autora diz que “o real” € que levar a pratica “o
necessario” mencionado é uma tarefa dificil visto que os propdsitos que se buscam
na escola no que se refere ao ler e ao escrever, muitas vezes, sao diferentes dos
que orientam a leitura e a escrita fora dessa instituicao.

Outro fator que dificulta alcangar “o necessario” relaciona-se com a
distribuicdo dos conteudos no tempo, o que pode levar a parcelar o objeto de ensino,
assim como, a necessidade institucional de controlar a aprendizagem leva a colocar
em primeiro plano os aspectos mais acessiveis a avaliagdo. Entretanto, conhecer
essas dificuldades traz a possibilidade de saber lidar com elas e assim avangar no

sentido de alcancar “o necessario”.
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Outro aspecto que Lerner (2002) chama a atencgao refere-se a importancia de
concretizar o propésito de formar todos os alunos como praticantes da cultura escrita
através da reconceitualizagdo do objeto de ensino e construi-lo tomando como
referéncia fundamental as praticas sociais de leitura e escrita, pdr em cena uma
versao escolar dessas praticas, que mantenha certa fidelidade a versao social (nao-
escolar). Dessa forma, essa mesma autora diz que ao definir como objeto de ensino
as praticas sociais de leitura e de escrita supde dar énfase aos propdsitos da leitura
e da escrita em distintas situacdes. Nesse sentido, conforme a autora € necessario
elucidar em que consistem essas praticas, € necessario também examina-las de
perto a fim de explicitar quais sdo os possiveis conteudos envolvidos nelas e tentar
definir as condi¢cdes didaticas potencialmente capazes de preservar o sentido dessas
praticas.

Nessa direcdo, Lerner (2002) diz que a apresentagdao do objeto de ensino
precisa favorecer tanto a fidelidade ao saber ou pratica social que se pretende
ensinar quanto as possibilidades do sujeito de atribuir um sentido pessoal a esse
saber, de se constituir em participante ativo dessa pratica.

Lerner (2002) chama a atengao ainda para o fato de que a caracterizagao do
objeto de referéncia, do “modelo” que orienta a construgao do objeto de ensino, é
especialmente problematica, uma vez que o objeto a ser ensinado nao € produto da
atividade cientifica, ou, pelo menos, ndo o0 € no mesmo sentido que outros. As
praticas sociais de leitura e de escrita existem desde muito tempo e séo
independentes dos estudos linguisticos, psicolinguisticos, sociolinguisticos, etc., que
se ocupam delas. Porém, as contribuicbes das ciéncias da linguagem s&o
fundamentais, segundo a autora, pois trazem uma contribuicdo definitiva a
conceitualizagao das praticas, permitindo assim, explicitar alguns dos conteudos que
precisam estar em jogo na sala de aula. No entanto, a autora diz que ha ainda muita
pesquisa a ser feita para se ter um conhecimento confiavel e rigoroso do
funcionamento da leitura e da escrita como praticas sociais.

Nessa perspectiva, essa mesma autora traz a questdo da transposicao
didatica, a qual diz ser inevitavel, ja que a intengao do ensino faz com que o objeto
nao possa apresentar-se exatamente da mesma forma que ocorre no cotidiano. No
entanto, segundo ela essa transposi¢céo precisa ser rigorosamente controlada, visto

que a transformacdo do objeto precisa restringir-se aquelas modificagdes que
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realmente sao inevitaveis, uma vez que o objetivo € ensinar as criangas a fim de que
elas possam utilizar o aprendido na escola em situagdes nao didaticas. Em funcao
disso é necessaria uma vigilancia epistemologica que garanta uma semelhanca
fundamental entre o0 que se ensina e o objeto ou pratica social que se pretende que
os alunos aprendam. Assim, além do planejamento dessas atividades precisar levar
em consideragcdo os conhecimentos prévios das criangas que estao se apropriando
do objeto em questdo, €& preciso que a versdao escolar ndo se afaste
demasiadamente da versao social ndo-escolar.

Com relagdao as implicagbes curriculares Lerner (2002) menciona que as
pessoas que projetam o curriculo devem ter como preocupagao prioritaria, ao
formular objetivos, conteudos, atividades e formas de avaliagdo, que tais praticas
nao desvirtuem a natureza do objeto de conhecimento que se pretende comunicar.
Bem como, ao estabelecer acordo sobre os conteudos e formas de trabalho é
preciso avaliar as propostas em funcdo de sua adequagdo a natureza e ao
funcionamento cultural, extra-escolar, do saber que se quer ensinar. Nesse sentido,
cada professor precisa ser responsavel por propiciar intervencdes que favorecam a
presenca na sala de aula do objeto de conhecimento proximas de como esse foi
socialmente produzido.

Quanto aos conteudos presentes nas praticas sociais de leitura e escrita a
autora diz que aclarar esses conteudos implicitos naquelas supde correr riscos em
relagao a preservacao do sentido.

O primeiro risco é cair na tentacdo de transmitir verbalmente as criancas
esses conteudos. O segundo risco é o de produzir um parcelamento do objeto de
ensino, uma vez que a tradicional distribuicdo do tempo didatico poderia levar a
interpretacdo de que os comportamentos podem ser ensinados um a um,
fragmentando assim o objeto a ensinar, uma vez que se contorna a complexidade,
reduzindo os objetos de conhecimento a seus elementos mais simples. O terceiro
risco relaciona-se ao fato de se acreditar que seja suficiente abrir as portas da
escola para que a leitura e a escrita funcionem como tal fazem em outros ambitos,
assim, destacamos o fato de que na escola a leitura e a escrita funcionam como
objetos de ensino, porém uma aproximagao as praticas sociais de leitura e de escrita

faz-se necessaria e pode ocorrer.
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Com relagao a selegcao dos conteudos a autora diz que esse € um ponto
crucial, ja que decidir o que é que se ensina significa, ao mesmo tempo, decidir o
que nado se ensina. Nesse sentido, a autora diz que as praticas de leitura e escrita
como tais estiveram praticamente ausentes dos curriculos. Dessa maneira, a
consequéncia dessa auséncia é a reprodugdo das desigualdades sociais
relacionadas ao dominio da leitura e da escrita, fato que precisa se considerado na
elaboragao dos curriculos voltados para o ensino da lingua materna.

Essas reflexdes acerca da relagdo entre o curriculo e a alfabetizacéo
demonstram que alternativas para a elaboracdo ou reformulacdo dos curriculos
voltados para o ensino da lingua escrita s&o possiveis. Essas alternativas opbéem-se
as formas tradicionais do ensino da lingua escrita, as quais ndo priorizam a insergéo
dos educandos na cultura escrita, uma vez que nessa concepg¢ao tradicional o
ensino estrutura-se de forma fragmentada, pois segue uma progressao linear e
cumulativa, na qual o objeto de conhecimento é simplificado, tornando-se, nao raras
vezes, um codigo a ser adquirido em detrimento dos usos e fungdes de um sistema
de representacdo, o que tem como consequéncia decodificadores de textos, os
quais enfrentam dificuldades frente as praticas sociais de leitura e escrita.

Enfim, essas reflexdes acerca do curriculo voltado para o ensino da lecto-
escrita indicam ainda para a importancia de propiciar situagdes nas quais as
criangas interajam com as praticas sociais de leitura e escrita, desde a fase inicial de
ensino da leitura e da escrita na escola, a fim de que se apropriem daquelas e
insiram-se na cultura escrita. Entdo, o curriculo e a sua concretizagao pode e precisa
ser pensado a partir dessa perspectiva, a qual focaliza a inser¢do dos educandos na

cultura escrita.

1.4.1 A questao dos métodos

Ao falarmos sobre o ensino da leitura e da escrita, ndo raras vezes, vem a
tona os métodos de alfabetizagdo. Nessa diregdo, ndo podemos deixar de
mencionar os metodos voltados para o ensino da lecto-escrita no Brasil, pois

conforme Mortatti:

Em nosso pais, a histéria da alfabetizagdo tem sua face mais visivel na
histéria dos métodos de alfabetizagdo, em torno dos quais, especialmente
desde o final do século XIX, vém-se gerando tensas disputas relacionadas
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com "antigas" e "novas" explicagbes para um mesmo problema: a
dificuldade de nossas criangas em aprender a ler e a escrever,
especialmente na escola publica (2006, p. 1).

Essa autora menciona ainda que decorridos mais de cem anos desde a
implantacédo, no Brasil, do modelo republicano de escola, podemos observar
repetidos esforcos de mudanca, a partir da necessidade de superagao daquilo que,
em cada momento historico, considerava-se tradicional no ensino da leitura e da
escrita e fator responsavel pelo seu fracasso. Mortatti (2006) acrescenta que por
quase um século, esses esforgos se concentraram, sistematica e oficialmente, na
questdo dos métodos para esse ensino, e muitas foram as disputas entre os que se
consideravam portadores de um novo e revolucionario método de alfabetizagéo e
aqueles que continuavam a defender os métodos considerados antigos e
tradicionais.

Mortatti (2000) destaca quatro momentos cruciais referentes as disputas pela
hegemonia de determinados métodos de alfabetizagdo. Primeiramente, a disputa se
deu a partir dos defensores do “método Jodo de Deus” (palavragao) e os partidarios
dos métodos sintéticos (soletracao e silabagao). Depois, de um lado, os defensores
do novo e revolucionario método analitico (palavragao, setenciagéo, historieta) e, do
outro, os que ainda defendiam os métodos ditos tradicionais — métodos sintéticos
(silabacao). Num terceiro momento, aproximadamente na década de 1920, a disputa
centrou-se entre os partidarios do método misto (analitico-sintético ou vice-versa) e
os defensores dos entdo tradicionais métodos analiticos. Nessa mesma época,
houve uma tendéncia de relativizagdo da importancia do método. Por fim, por volta
da década de 1970 a disputa centrou-se entre os partidarios dos estudos de
Ferreiro, deslocando o eixo das discussdes dos métodos de ensino para o0 processo
de aprendizagem da crianga e, os defensores dos tradicionais métodos (em
especial, os mistos), cartilhas e testes de maturidade para alfabetizagdo. Dessa
forma, podemos destacar que ainda hoje resquicios desses momentos ainda se
fazem presentes nas praticas de ensino da lingua materna.

Com relagdo aos métodos Braggio (1992) diz que dentro da perspectiva dos
mesmos ha concepgdes que enfocam a natureza da linguagem como um sistema
fechado, constituido de componentes nao relacionados entre si e desvinculada do
contexto soécio-histoérico-cultural que |he da origem. Quanto a sua apropriagao, a

linguagem é vista como uma habilidade que requer uma associagéo entre estimulos
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e respostas, e o individuo faz associagdes de maneira passiva, mecanica, repetitiva
e imitativa, isto &, o sujeito € considerado uma tabula rasa, um processador passivo
dos estimulos do ambiente.

Ainda dentro da perspectiva dos métodos, a autora menciona a concepcao de
homem e de sociedade que esta atrelada aos métodos. O homem é acritico e
incapaz de experimentar as contradigdes internas, de mudar a si mesmo e a
sociedade que o cerca. A sociedade, por sua vez, € idealistica, abstratamente
concebida, estatica e homogénea.

De acordo com essa mesma autora, o ensino da leitura e da escrita, através
dos métodos, ocorre por meio do controle da aprendizagem: decide-se quando e
como a crianga deve aprender, inicialmente, ensinam-se os sons/letras considerados
“mais faceis”, trabalha-se com palavras desconexas, silabas sem sentido, pseudo-
textos, enfatiza-se a gramatica e deixa-se de lado o componente semantico. E,
ainda, ndo ha espaco para o “erro”, requer prontiddao para aprender, onde o aluno
para estar pronto para ler e escrever precisa: dominar determinados conceitos, ter
lateralidade, discriminacao perceptivo-visual, etc. Dessa forma, percebemos que
dentro desse contexto de aprendizagem nao se considera a escrita como um objeto

social e cultural. Nesse sentido, Braggio diz que:

Dificilmente pode-se afirmar que qualquer tipo de verdadeira aprendizagem
da lingua escrita ocorra quando se supde que se aprende mecanicamente,
decodificando letras representativas dos fonemas, colocando-as juntas e
verbalizando-as; [...] que a escrita seja vista como mero reflexo da fala,
sem fung&o na sociedade; [...] (1992, p. 12).

Nessa direcao, Ferreiro afirma que os métodos “[...] ndo oferecem mais do
que sugestodes, incitagdes, quando ndo praticas rituais ou conjunto de proibigdes. O
método n&o pode criar conhecimento” (2001b, p. 30). Realmente é dificil que alguém
tenha uma aprendizagem de qualidade quando a base do ensino esta centrada na
memorizacao e repeticdo de letras e palavras selecionadas a partir da visdo de
quem ensina.

Ferreiro (2001b) ao referir-se acerca dos métodos enfatiza também que
tradicionalmente, as discussdes sobre a alfabetizagdo centraram-se nessa questao.
A autora menciona que as praticas convencionais voltadas para o ensino da lecto-
escrita fazem com que a escrita “se confunda com a possibilidade de repetir

formulas estereotipadas, a que se pratique uma escrita fora de contexto, sem
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nenhuma fungdo comunicativa real e nem sequer com a fungcdo de preservar
informacao” (p. 18, 2003).

Nesse sentido, Carvajal Pérez e Ramos Garcia (2001) dizem que as
atividades de escrita no cotidiano tém sempre uma finalidade e um destinatario que
determinam o modo de realiza-las, pois de acordo com a finalidade da escrita ha
alteragbes no vocabulario, na estrutura do texto, na extensao, etc.

Acerca da leitura Nemirovsky (1996) diz que na vida diaria as atividades de
leitura sempre tém uma finalidade, ou seja, se |1€, por exemplo, segundo o tipo de
informacgédo que se deseja, dessa forma, os portadores textuais irdo modificar-se e,
ainda, em cada situagao a maneira de ler é diferente e determinada pela finalidade
da leitura. No entanto, as praticas de leitura na escola, muitas vezes, ndo levam em
consideragao essas especificidades da leitura e da escrita e dessa maneira, “os
usuarios e os alunos egressos do sistema educativo devem aprender, a margem da
mesma, a encontrar as estratégias leitoras e escritoras necessarias em cada caso”
(CARVAJAL PEREZ; RAMOS GARCIA, 2001, p. 48).

Notamos, entdo, que sdo praticas as quais tratam a leitura e a escrita de
forma artificial, pois ndo preservam a sua real fungdo. Nesse sentido, Braggio diz
que no enfoque dos métodos “ndo se da nenhuma atencao ao significado, aos usos
e fungdes da linguagem, ao contexto onde é produzida” (1992, p. 9), ja que a escrita
€ “apresentada” na escola de uma maneira bem diferente a qual € encontrada nas
ruas, nos livros, nas revistas, etc. Nessa dire¢cao, Carvajal Pérez e Ramos Garcia
(2001) dizem que a escrita, como objeto cultural, requer a mediacao social para que
os alunos compreendam algumas de suas propriedades assim, torna-se
imprescindivel a intencionalidade e a geracdo de ambientes interativos ricos para
issO.

Os autores dizem ainda que é preciso a interagcdo com a lingua escrita tal
como ela é e, dessa forma, se faz necessario apresentar a leitura e a escrita em
contextos funcionais, como um desafio cognitivo e ndo como uma aprendizagem
mecanica de uma técnica.

Nessa direcao, Freire menciona que “aprender a ler e a escrever ja nao é,
pois, memorizar silabas, palavras ou frases, mas refletir criticamente sobre o proprio
processo de ler e escrever e sobre o profundo significado da linguagem” (1976, p.

49). Por isso, € importante que desde o inicio do processo de alfabetizagdo formal,
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seja objetivada a formacdo de leitores e escritores criticos. Para tanto, se faz
necessario que aos educandos seja possibilitado uma ambiente de producgao,
interpretacdo, compreenséo, reflexdo, interagcdo, onde a fungdo da escrita n&o se
perca através de tarefas que nao propiciem tudo isso. Nesse sentido, Carvajal Pérez
e Ramos Garcia (2001) destacam a necessidade de respeitar a natureza desse
objeto de conhecimento que € a escrita, evitando a banalizagao a que tantas vezes é
submetido.

Outra questao importante que Ferreiro traz, ao referir-se sobre as praticas de
alfabetizacdo € quando afirma que, muitas vezes, ocorre a “énfase praticamente
exclusiva na copia, durante as etapas iniciais da aprendizagem” (2003, p. 19). Essas
praticas demonstram que as criangas nao tém oportunidade de expor o que pensam
sobre a escrita — suas hipdteses, por isso, tornam-se verdadeiras copistas, sem a
minima possibilidade de reflexdo, compreensao ou recriagdo desse objeto que |hes
€ apresentado, de forma pronta e acabada. Nesse sentido, Carvajal Pérez e Ramos
Garcia (2001) dizem que nao se pode identificar a escrita com a cépia de um modelo
externo, porque o que se busca sao escritores e ndo escribas.

Nessa diregao, Ferreiro (2005) explicita em seus estudos que desde a sua
origem o ensino da leitura e da escrita foi compreendido como a aquisicao de uma
técnica. Dessa forma, podemos dizer que implicita a essa compreensao encontra-se
a concepgao de que a escrita € um cddigo de transcricdo, quando, na verdade,
precisa ser concebida como um sistema de representacido, porque dessa forma, a
sua aprendizagem “se converte na apropriacdo de um novo objeto de conhecimento,
ou seja, em uma aprendizagem conceitual” (FERREIRO, 2001b, p. 16). Nesse

sentido, Ferreiro menciona que:

A construgdo de um objeto de conhecimento implica muito mais que mera
colecdo de informacgdes. Implica a construgdo de um esquema conceitual
que permita interpretar dados prévios e novos dados [...]; um esquema
conceitual que permita processos de inferéncia acerca de propriedades
nao-observadas de um determinado objeto e a construcdo de novos
observaveis, na base do que se antecipou e do que foi verificado (2001b, p.
66).

Freire (2006) diz que para o processo de alfabetizacdo tomado como um ato
de conhecimento e um ato criador € impossivel o trabalho por meio da memorizagao

mecanica dos “ba-be-bi-bo-bu” ou a simples redugao ao ensino puro da palavra, das
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silabas ou das letras. Contudo, esse tipo de pratica € comum na perspectiva dos
diferentes métodos, onde a linguagem é desconectada do mundo concreto. Nessa
perspectiva, Carvajal Pérez e Ramos Garcia (2001) chamam a atengdo no que se
refere ao ensino da leitura e da escrita que em primeiro lugar € preciso nos
distanciarmos da “ingléria guerra dos métodos de ensino”, os quais, em seu
antagonismo, todos eles estdo sustentados sob bases semelhantes, discrepando
sobre as estratégias perceptivas que supostamente entram em jogo (auditiva para
uns, visual e audiovisual para outros) e os fragmentos selecionados para seu ensino
sistematico (letra, fonema, silaba, palavra).

Essas reflexdes expdéem o fato de que os métodos néo propiciam a
construgédo do conhecimento por parte do sujeito em processo de aprendizagem. Por
isso, € preciso que se tenha claro que “por tras (ou além) dos olhos, dos ouvidos, do
aparelho fonador e da mao, ha um sujeito que pensa e que tenta incorporar a seus
proprios saberes esse maravilhoso meio de representar e recriar a lingua que é a
escrita, todas as escritas” [grifos da autora] (FERREIRO, 2005, p.36).

Podemos dizer que as criangas mesmo antes de ingressar na escola
possuem diferentes idéias sobre a escrita e isso precisa ser considerado no
momento de planejar as intervengdes pedagogicas para o ensino da lecto-escrita, 0
que na perspectiva dos métodos ndo é considerado. E como diz Ferreiro “a
alfabetizacdo ndo é um estado ao qual se chega, mas um processo cujo inicio €, na
maioria dos casos, anterior a escola [...]” (2003, p. 47). Se as ag¢des pedagdgicas
nao forem pensadas nesse sentido, leva-nos a inferir que a escola, ainda hoje, tende
a homogeneizagdo dos educandos e uma vez que nao considera 0s seus
conhecimentos podera ser um meio de exclusdo ao invés de inclusdo. Por isso, de

acordo com Ferreiro:

Transformar a diversidade conhecida e reconhecida numa vantagem
pedagodgica: esse parece ser o grande desafio para o futuro. Estamos
aprendendo a fazé-lo no caso da alfabetizagdo, mas é preciso levar isso as
Ultimas conseqliéncias nas situagdes criticas: alfabetizar transformando em
vantagens pedagogicas as diferengas de idade num mesmo grupo, as
diferencas dialetais, as diferengas de linguas e de culturas [grifos da
autora] (2005, p. 88).

Nesse sentido, Freire diz que “aprender é uma aventura criadora, algo, por

isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para
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nods é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao se faz sem abertura ao
risco e a aventura do espirito” [grifos do autor] (1996, p. 69).

Dessa maneira, o professor precisa ser um mediador, um problematizador no
sentido de propiciar a construcdo do conhecimento por parte dos alunos e nao
simplesmente impor as suas decisdes a eles como se fossem sujeitos passivos, que
nada soubessem e que, por isso, nao podem contribuir com o planejamento. Nesse
sentido, Ferreiro (2003) afirma que quando os professores se arriscam a dar a
palavra aos alunos e escuta-los descobrem que seu trabalho se torna mais
interessante, embora isso faga que eles, os professores, continuamente tenham que
pensar. Enfim, é preciso que a pratica educativa seja vista como “um exercicio
constante em favor da producéo e do desenvolvimento da autonomia de educadores
e educandos” (FREIRE, 1996, p. 145).

Portanto, a partir de todas essas reflexbes acerca dos métodos de
alfabetizacdo € preciso pensar que “a alfabetizacdo ndo é um luxo nem uma
obrigacdo; é um direito” [grifos da autora] (FERREIRO, 2005, p. 38). Para tanto, as
praticas voltadas para esse ensino precisam ser desempenhadas da melhor maneira
possivel, ou seja, visando a inser¢gao dos educandos na cultura escrita, no sentido
da “desmetodizacao” (MORTATTI, 2006, p. 11) do ensino da lingua escrita.

Nessa direcdo, Ferreiro menciona que “ndo se trata de buscar um ‘novo
método’ que substitua os antigos, trata-se de recolocar, em primeiro plano, o sujeito
ativo, inteligente e criador [...] (1990, p. 70).

Enfim, é preciso a compreensdo de que o processo de alfabetizagao inicia
muito antes da crianga ingressar na escola e que ndo se esgota nela, ou seja, € um
aprendizado permanente. Portanto, cada crianga que ingressar nas instituicoes
escolares precisa encontrar um ambiente que respeite seus conhecimentos e que
permita que ela avance no sentido de compreender como esse objeto de
conhecimento funciona, seus usos e fungdes sociais, a fim de que a leitura e a
escrita possam ser utilizadas no seu cotidiano a favor da compreensao e por que
nao da transformacédo do meio em que vive.

Dessa forma, € importante deixar um questionamento para reflexdo: como é
possivel cumprir o que diz nos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas — formar
cidadaos atuantes em seu meio, criticos, solidarios — se as praticas ainda estao

centradas nos métodos?
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1.4.2 A psicogénese da lingua escrita

Segundo Bellés (2001) antes dos anos 70 acreditava-se que as criangas nao
sabiam nada a respeito da escrita e que s6 comegcavam a saber depois que
aprendiam por meio de determinados métodos utilizados na escola, os quais
desvirtuavam o que é a escrita, ja que entendiam que ela envolvia apenas
habilidades motoras da mao e as perceptivas do olho. Dessa forma, segundo a
autora, escrever equivalia a fazer caligrafia, copias ou conseguir a realizagéo correta
das letras e, ainda, dentro desse contexto ndo se aceitava que poderia haver idéias
diferentes das do adulto alfabetizado e, desse modo, negava-se a possibilidade de
que a crianga pudesse gerar conhecimento proprio sobre a escrita.

No entanto, para pensar o ensino da leitura e da escrita em uma outra
perspectiva, diferente da questdo dos métodos, os estudos de Ferreiro e Teberosky
(1985) sao fundamentais, pois através deles é possivel evidenciarmos a importancia
de refletirmos sobre tal processo a partir da perspectiva de quem aprende, isto €,
deslocar o foco de investigagdo do “como se ensina” para o “como se aprende”,
demonstrando que o processo de alfabetizacdo nada tem de mecanico, do ponto de
vista do sujeito aprendente. Assim, Ferreiro (2001b) diz que até entéo as discussdes
com relagdo as praticas alfabetizadoras ndo levaram “em conta o que agora
conhecemos: as concepgdes das criangas sobre o sistema de escrita” (2001b, p.
29).

Entdo, podemos dizer que a partir dos resultados dos estudos desenvolvidos
por Ferreiro e Teberosky (1985) € possivel dizer que essas pesquisadoras
promoveram uma revolugéo conceitual, pois as autoras tragaram a psicogénese da
lingua escrita, demonstrando que o processo de apropriagao da lingua escrita inicia-
se muito antes do ingresso da crianga na escola. A esse respeito Ferreiro diz que as
criangas:

Nunca esperam completar 6 anos e ter uma professora a sua frente para
comegcarem a aprender. Desde que nascem s&o construtoras de
conhecimento. No esfor¢co de compreender o mundo que as rodeia,
levantam problemas muito dificeis e abstratos e tratam, por si préprias, de

descobrir respostas para eles. Estdo construindo objetos complexos de
conhecimento e o sistema de escrita € um deles (2001b. p. 65).
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Até as explicitagbes dessas pesquisadoras, a apropriagdo da escrita era
tratada como uma aquisicdo escolar, conforme ja mencionado. As primeiras
tentativas de escrita das criangas eram consideradas como um faz-de-conta e nao
como o inicio do processo de apropriagéo. Ferreiro e Teberosky afirmam que o fato
de que “uma crianga nao saiba ainda ler, ndo é obstaculo para que tenha idéias bem
precisas sobre as caracteristicas que deve possuir um texto escrito [...]" (1985, p.
39).

Assim, as autoras propdem trés periodos que demonstram a evolugcdo das
conceitualizagdes sobre a escrita na crianga. O primeiro periodo caracteriza-se pela
busca de parametros de diferenciacao entre as marcas graficas figurativas e marcas
graficas né&o-figurativas, ou seja, “[...] a escrita parece ser definida apenas pela
negacao; ela ndo € desenho” (FERREIRO, 1990, p. 22). Dessa forma, ao desenhar,
a crianga, esta no dominio do icnico e ao escrever esta no dominio nao-iconico, isto
é, “[...] as formas dos grafismos n&o reproduzem a forma dos objetos” (FERREIRO,
2001b, p. 19).

O segundo periodo tem como caracteristica a construgdo de modos de
diferenciagdo entre o encadeamento das letras, neste caso os critérios de
interpretabilidade situam-se nos eixos quantitativos (quantidade minima de
caracteres) e qualitativos (variedade intrafigural). O primeiro e o segundo periodos
apresentam a hipétese/nivel pré-silabico. Algumas caracteristicas da hipdtese pré-
silabica podem ser destacadas, dentre elas, inicialmente, a distingao entre desenhar
e escrever.

De acordo com Ferreiro as primeiras escritas infantis aparecem “[...] como
linhas onduladas ou (ziguezague), continuas ou fragmentadas, ou entdo como uma
série de elementos discretos repetidos (séries de linhas verticais, ou de bolinhas)”
(2001b, p. 18). A criancga, inicialmente, pode falar em letras e numeros sem fazer
distingdes entre esses subsistemas, pois ela esta centrada na diferenciacdo entre o
desenhar e o escrever.

Aos poucos essas formas graficas vao evoluindo, conforme as criangas vao
interagindo com a escrita presente no seu meio. Segundo Ferreiro (2001b) as
criangas buscam formas de diferenciacdo entre as escritas, para tanto elas
empregam grande esforco intelectual. Os critérios de diferenciagcdo, no inicio, s&o

intrafigurais, caracterizando-se pelo estabelecimento das propriedades que um texto
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escrito deve possuir para poder ser legivel (FERREIRO, 2001b). O critério
intrafigural — eixo quantitativo, refere-se a quantidade minima de caracteres que um
texto deve possuir para que seja interpretavel. Esse numero gira em torno de trés
letras.

Ja o critério de diferenciagao interfigural — eixo qualitativo, caracteriza-se “[...]
pela busca de diferenciagdes entre as escritas produzidas, precisamente para ‘dizer
coisas diferentes” (FERREIRO, 2001b, p. 24). Assim, “[...] se todos os caracteres
sdo iguais, ainda que haja um numero suficiente, tampouco esse cartdo pode
oportunizar um ato de leitura” [grifos da autora] (FERREIRO E TEBEROSKY, 1985,
p. 43). Entdo, para que uma escrita seja legivel é preciso que se tenha um numero
minimo de caracteres e também uma variedade entre esses.

Por fim, o terceiro periodo caracteriza-se pela fonetizagéo da escrita, o foco é
na “[...] atencao as propriedades sonoras do significante [...]” (FERREIRO, 2001b, p.
24), é “quando as criangas comeg¢am a buscar uma relagéo entre o que se escreve e
0s aspectos sonoros da fala” (Idem, 2003. p. 85). Nesse periodo, inicialmente,
explicita-se a hipotese silabica, passa pela hipotese silabica-alfabética até chegar ao
nivel/hipotese alfabética.

Quanto a hipétese silabica, segundo Ferreiro: “a crianga comega por descobrir
que as partes da escrita (suas letras) podem corresponder a outras tantas partes da
palavra escrita (suas silabas)” (2001b, p. 24). Nesse momento, a crianga comecga a
perceber que ao escrever uma palavra a quantidade de letras da mesma pode ter
correspondéncia com a emissao sonora. Conforme Ferreiro (1990) um dos conflitos
gerados pela hipotese silabica centra-se na exigéncia de uma quantidade minima de
letras, por isso, a dificuldade na escrita de palavras dissilabas e monossilabas em
criangas que estdo nesse nivel e também a exigéncia de variedade entre os
caracteres.

Segundo Weisz (1985) o nivel silabico € um salto qualitativo, porque a crianga
passa a compreender que a escrita representa os sons da fala e ndo o objeto a que
o nome se refere. Mas ao mesmo tempo € uma hipétese parcialmente falsa (WEISZ,
1985), porque a idéia de que cada letra representa uma silaba ndo condiz com a
escrita convencional, porém, € uma hipdtese necessaria, pois mostra o avango em
relacédo as hipoteses anteriores. A respeito dessa hipotese, Bellés (2001) a partir dos

estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) diz que as criangas que conseguem produzir
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escritas silabicas ja sabem que a escrita representa algumas caracteristicas da
linguagem, sabem como proceder para segmentar os enunciados sonoros em
unidades silabicas e sabem fazer com que uma unidade grafica corresponda a cada
silaba. Enfim, segundo Ferreiro “[...] a hipotese silabica tem uma importancia enorme
na evolucao da escrita da crianca. Pela primeira vez, a crianga encontra um meio
amplo que lhe permite compreender a relagdo entre a totalidade e as partes que a
compdem” (1990, p. 56).

Em relagéo a hipétese silabica-alfabética, Bellés (2001), tendo como base os
estudos de Ferreiro e Teberosky (1985), diz que nesse nivel as criangas conseguem
realizar uma analise mais minuciosa dos enunciados sonoros e encontram unidades
menores que as silabas, que sado os fonemas. Entdo, podemos dizer que essa
hipétese € um nivel intermediario, pois com relagcdo ao nivel anterior a crianca
comega a acrescentar letras, mas também conserva as caracteristicas da hipotese
antecedente, quando a silaba é representada por uma letra. Por muito tempo as
escritas das criancas nesse nivel foram consideradas como desvios, problemas de
escrita, pois se pensava que a crianga estava “comendo letras”, quando na verdade,
se comparada ao nivel anterior, ela estava acrescentando letras.

Por fim, o nivel alfabético, que segundo Ferreiro (1990) € quando a crianga ja
compreendeu como funciona o sistema de representacdo, como a escrita €
representada e quais sdo as suas regras de representagdo. Entretanto, apos essa
etapa, alguns problemas ainda ficam por resolver, como por exemplo, a questdo da
ortografia, a separagdo entre as palavras, a pontuagcdo, elementos que sao
convencionados e dependem de alguém que os ensine. Nesse sentido, cabe ao
professor propiciar situacbes em que a crianga possa apropriar-se dessas
convencgoes.

Assim, podemos destacar que a apropriagdo da escrita ndo esta orientada
pela ordem cronoldgica, ja que influencia nesse processo a possibilidade de acesso
aos materiais escritos, o fato de viver em um ambiente onde a leitura e escritas
estao presentes. Entdo, podemos dizer que os conhecimentos acerca da escrita que
as criangas possuem ao ingressarem na escola dependem das oportunidades de
interagdo com os materiais escritos, que as mesmas tiveram em seu meio. Por um
lado, segundo Ferreiro (2003) para as criangas que convivem com adultos

alfabetizados, que Iéem e que escrevem, o conhecimento a respeito das funcdes
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sociais da escrita é “natural”, por outro lado, 0 mesmo nao ocorre para as criangas
que nao tém iguais oportunidades. Essas criangas tém somente na escola a
possibilidade dessas interagdes.

Nessa diregédo Freire (2000) afirma que é evidente que as criangas que nao
convivem com palavras escritas ou que tem pouca relagdo com elas, criangas cujos
pais nao Iéem livros ou jornais, tenham mais dificuldade em passar da oralidade para
a escrita, mas isso ndo quer dizer que essas caréncias determinem a sua
incompeténcia absoluta.

Dessa forma, se a instituicdo escolar ignorar isso, partindo do pressuposto
que todas as criangas ja conhecem as funcdes basicas da escrita em sociedade ou
considerarem que possuem algum problema de aprendizagem estara contribuindo
para a exclusao dessas criangas.

Portanto, os aspectos relacionados a avaliagao precisam estar claramente
incorporados as praticas escolares que envolvem eventos de lecto-escrita. Porém, o
que observamos € que “os critérios de avaliagdo do saber [...] que a escola usa,
intelectualistas, formais, livrescos, necessariamente ajudam as criangas das classes
sociais chamadas favorecidas enquanto desajudam o0s meninos e meninas
populares” (FREIRE, 2000, p. 22). O que se evidencia € que a avaliacédo ainda esta
centrada na experiéncia das criangas mais favorecidas, entretanto, as experiéncias
das criancas, que tem pouco contato com os materiais escritos antes do seu
ingresso na escolarizagao formal, muitas vezes, ndo sédo consideradas, o que
contribui mais uma vez para exclusao desses alunos.

Retomando mais uma vez aspectos dos estudos de Ferreiro e Teberosky
(1985) é importante destacar que as autoras em sua obra n&o propdem um método
e sim uma teoria que explica o processo de apropriagao da lingua escrita, conforme
descrito. Nessa direcao, Teberosky (2001) enfatiza que conhecer a descricéo
evolutiva serve para proporcionar uma perspectiva sobre a forma de funcionamento
da mente da criancga e esta deveria ser apenas uma parte da base do conhecimento
pedagdgico, a outra parte € saber como se deve intervir, que modelos devem ser
propostos e como convem avaliar todos esses aspectos que contemplam esse
conhecimento.

Para Mortatti:
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N&o se trata, portanto, de discutir métodos de ensino, mas de compreender
0 processo de construgao, por parte da crianga, do conhecimento sobre a
lingua escrita, para se buscarem procedimentos didatico-pedagdgicos
adequados a esse processo (2000, p. 19).

Ainda nessa direcao, Bellés enfoca que “as construgcdes dos pequenos devem
ser entendidas como recriagdes ou reconstrugdes cognitivas pessoais baseadas na
informacao de que dispéem” (2001, p. 67), 0 que comprova que a crianga no inicio
do seu processo de apropriacdo da lingua escrita pensa sob bases diferentes das
que o adulto ja tem consolidada.

Dessa maneira, evidenciamos o fato de ndo haver mais “espaco” para os
métodos de alfabetizagdo. Entdo, o professor de posse dos conhecimentos a
respeito das pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1985) precisa propor situagcbes de
aprendizagem nas quais as criangas possam entrar em conflto com as suas
hipoteses a fim de avancarem até o nivel alfabético.

Nesse sentido, Bellés diz que:

O conhecimento que a psicogénese nos oferece sobre o processo de [...]
[apropriacao] das criangas permite que penetremos no universo de suas
idéias, mas também nos tem aberto novas perspectivas para encarar a
pratica educativa de ensino e de aprendizagem. No contexto social da sala
de aula, o corpo docente deve acolher, guiar, aumentar e inserir o
conhecimento dos alunos nas praticas culturais da escrita em nossa
sociedade (2001, p. 81).

Logo torna-se necessario estabelecer uma relagao entre esses estudos e as
acdes pedagdgicas, caso contrario, os alunos ainda continuardo a serem “tratados”
da mesma forma, como se pensassem da mesma maneira e tivessem
conhecimentos prévios iguais. Assim, a partir do conhecimento da psicogénese da
lingua escrita acreditamos que é fundamental que o professor busque metodologias,
estratégias, enfim, propicie meios para que as criangas reflitam acerca desse objeto
de conhecimento que é a escrita e avancem até compreender o que a escrita
representa e como ela é representada.

Enfim, conforme Prat i Pla (2001) faz-se necessario um modelo pedagdgico
que alterne atividades individuais e coletivas, de forma que ensinar e aprender
sejam considerados um processo de comunicagdo, uma construgdo conjunta de
conhecimentos, em que o grupo troca, contrasta pontos de vistas, muitas vezes

divergentes, colabora, mas também é um processo individual em que cada individuo
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interpreta, constroi, reconstroi de forma pessoal suas concepcoes e idéias sobre a

lecto-escrita.



DESENHO DA PESQUISA

2.1 Tematica

A investigacdo aqui apresentada tem como foco compreender a organizagao
do curriculo voltado para o ensino da lingua materna e sua relagdo com a
construcao da cultura escrita na alfabetizagao.

Dessa maneira, a partir da relagdo entre o curriculo e o ensino da lecto-
escrita, nos primeiros e segundos anos do Ensino Fundamental, a seguinte tematica

foi proposta:

A organizagdo do curriculo voltado ao ensino da lingua
materna no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental e sua relacao

com a construcao da cultura escrita na alfabetizagcao.

A partir dessa tematica foi destacado o seguinte problema de pesquisa:

Quais referenciais voltados ao ensino da lingua materna na perspectiva da
cultura escrita sao apresentados no curriculo das trés escolas publicas
pesquisadas?

2.2 Objetivos

2.2.1 Objetivo geral

- Compreender a organizagao do curriculo voltado ao ensino da lingua materna no
1° e 2° anos do Ensino Fundamental e a sua relagdo com a cultura escrita na

alfabetizacao.

2.2.2 Objetivos especificos
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- Compreender como se da a participagdao das professoras do 1° e do 2° anos do
Ensino Fundamental na elaboragdo do curriculo voltado para o ensino da lingua

materna;

- Identificar o que as docentes/alfabetizadoras pensam sobre o ensino da leitura e da

escrita no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.

Decorrem desses objetivos e também do problema de pesquisa as seguintes

questdes de pesquisa:

- Quais referenciais embasam a construgao do curriculo das escolas pesquisadas?

- Quais referenciais voltados ao ensino da lingua materna estdo presentes nos
curriculos das escolas pesquisadas?

- Como a escola organiza o trabalho pedagdgico voltado para o ensino da leitura e

da escrita iniciais?

2.3 Abordagem metodoldgica

Neste momento, explicitaremos o caminho metodoldgico utilizado para o
desenvolvimento da pesquisa. Para tanto, destacamos as contribuigbes de alguns
autores: Kahn e Cannell (1962), Bardin (1977), Lidke e André (1986), Bogdan e
Biklen (1994), André (1998), Merriam (1998), Richardson (1999) e Minayo (2000).

Dessa forma, as reflexdes que seguem demonstram as caracteristicas da
abordagem metodolégica escolhida para o desenvolvimento da pesquisa, bem como
as contribuicdes daquela para esse estudo.

Conforme, Minayo a metodologia € o “caminho e o instrumental proprios de
abordagem da realidade” (2000, p. 22). Nesse sentido, Richardson (1999) explica
que ha problemas que exigem uma metodologia de conotagdo qualitativa. O autor
diz também que a abordagem qualitativa de um problema € uma op¢ao do
investigador e essa opgéo justifica-se por ser uma maneira adequada de entender
um fendmeno social. Entdo, conforme o problema que se queira investigar busca-se

a abordagem qualitativa ou quantitativa de pesquisa. Assim, de acordo com o
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problema de pesquisa proposto e os objetivos do estudo, buscamos na abordagem
metodologica qualitativa de pesquisa subsidios para o desenvolvimento da
investigacao.

Nessa direcdo, Bogdan e Biklen (1994) destacam pelo menos cinco
caracteristicas da investigacao qualitativa, porém dizem que nem todos os estudos
qualitativos compartilham essas caracteristicas com igual eloqiéncia e que alguns
podem ser totalmente desprovidos de uma ou mais caracteristicas.

A primeira caracteristica apontada pelos autores € a seguinte: “na
investigacao qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal” (Ibid, p. 47), nesse caso, o pesquisador insere-
se no local de estudo com a preocupacao de entender o contexto em que as acdes
acontecem, o mesmo ocorre quando a pesquisa € voltada para os registros oficiais,
buscamos as circunstancias em que eles foram produzidos.

A segunda caracteristica sugere que: “a investigacao qualitativa é descritiva”
(Ibid, p. 48), dessa forma, podemos dizer que a palavra escrita assume papel
importante nas pesquisas qualitativas, pois os pesquisadores tentam descrever, de
forma narrativa, situagdes e visdes; a escrita € importante tanto para o registro dos
dados quanto para a sua publicagao.

Quanto a terceira caracteristica, essa diz que “os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos” (lbid, p.49), isto €, buscamos como os fatos acontecem, buscamos a
historia natural dos acontecimentos que se pretende estudar. A quarta caracteristica
indica que “os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva” (Ibid, p. 50), quer dizer que os dados sado recolhidos ndo com vistas a
confirmar ou invalidar hipoteses, mas tudo vai sendo construido a partir dos dados
que forem sendo recolhidos e organizados.

A quinta e ultima caracteristica indica que “o significado € de importancia vital
na abordagem qualitativa” (1994, p. 50), podemos dizer que a partir da apreensao
das perspectivas dos participantes, os investigadores tentam entender a dindmica
interna das situacdes. Nesse sentido, a fim de certificar-se que estdo apreendendo
as diferentes perspectivas adequadamente, alguns investigadores, por exemplo,
apos transcreverem as entrevistas, divulgam as mesmas aos entrevistados para que

eles leiam e opinem, caso nao concordem os rumos da investigagdo podem mudar.
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Enfim, essas caracteristicas trazidas pelos autores podem contribuir para que o
pesquisador, iniciante ou nado, possa ter idéias das particularidades da pesquisa
qualitativa.

Para Ludke e André (1986) o estudo qualitativo se desenvolve numa situagao
natural, é rico em dados descritivos, possui um plano flexivel e enfoca a realidade de
forma complexa e contextualizada.

Ainda no que se refere a pesquisa qualitativa André (1998) chama a atencéo
para o risco de se continuar empregando do termo “pesquisa qualitativa” de maneira
genérica, pois isso pode trazer como consequéncia o fato de chamar qualquer tipo
de estudo, uma vez que nao envolva numeros, de qualitativo. A autora diz que:

[...] as discussbes hoje devem se centrar em questbes mais consistentes
como: a natureza do conhecimento cientifico e sua funcido social; o
processo de produgdo e o uso desse conhecimento; critérios para
avaliagao do trabalho cientifico; critérios para selegao e apresentagao de

dados qualitativos; métodos e procedimentos de analise de dados, entre
outros (1998, p. 16).

Dessa forma, a partir dessas reflexbes e dos objetivos desse estudo a
metodologia escolhida para o desenvolvimento da pesquisa foi o estudo de caso,
mais especificamente o estudo de caso mdultiplo. Yin (2005) explica que um estudo
de caso multiplo ocorre quando um estudo contém mais de um caso unico, este por
sua vez envolve, por exemplo, uma instituicdo, uma pessoa, um fato, um documento,
etc. Nessa pesquisa, contamos com a colaboragdo de trés escolas, as quais
apresentam duas procedéncias administrativas diferenciadas — rede municipal e
rede estadual — o que justifica a caracterizagdo da pesquisa como estudo de caso
multiplo, ja que, com base em Yin (2005), cada escola foi objeto de estudo de caso
individual, porém o estudo como um todo abarcou essas trés institui¢cdes.

Yin (2005) afirma que é melhor preferir projetos de casos multiplos a projetos
de caso unico e explica ainda que mesmo que seja possivel, por exemplo, um
estudo de caso de dois casos, as chances de fazer um bom estudo de caso seréo
melhores do que utilizar um projeto de caso unico, ja que conforme Herriott e
Firestone (1983 apud YIN, 2005) as evidéncias resultantes de casos multiplos sédo
consideradas mais convincentes e o estudo global é visto como algo mais robusto.

Conforme Yin (2005) o estudo de caso unico e os estudos de casos multiplos

sao variantes dentro da mesma estrutura metodoldgica e nenhuma distingdo muito
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ampla é feita entre o chamado estudo de caso uUnico e os estudos de casos
multiplos. Nesse sentido, destacamos algumas caracteristicas do estudo de caso, os
quais se aplicam também para o estudo de caso multiplo. Ludke e André (1986)
apontam as seguintes caracteristicas: 1) “Os estudos de caso visam a descoberta”
[grifos das autoras] (1986, p. 18). Neste caso, mesmo que o pesquisador parta de
alguns pressupostos tedricos iniciais, ele precisa estar atento a novos elementos que
possam emergir e que possam ser importantes para o estudo. Entédo, o pesquisador
parte de um referencial tedrico inicial, mas de acordo com o avango da investigagao
novos elementos podem ser acrescentados, devido a complexidade da problematica

m

de estudo. 2) “Os estudos de caso enfatizam a ‘interpretacdo em contexto™ [grifos
das autoras] (lbid, p .18). Quer dizer que para a compreensdo de uma determinada
problematica torna-se necessario considerar o contexto em que ela se situa. 3) “Os
estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda” [grifos
das autoras] (lbid, p. 19). Nesse sentido, o pesquisador busca revelar a
multiplicidade de dimensbdes presentes num determinado problema, enfatiza a
complexidade das situagbes, evidenciando-se a inter-relacdo entre seus
componentes. 4) “Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de
informacéo” [grifos das autoras] (lbid, p. 19). Neste caso, o pesquisador recorre a
uma variedade de dados, coletados em distintos momentos, por meio de diferentes
instrumentos, em situacdes variadas e com uma variedade de informantes.

Por fim, as dultimas caracteristicas: 5) “Os estudos de caso revelam
experiéncia vicéria e permitem generalizacdes naturalisticas” [grifos da autora] (Ibid,
p. 19). Assim, o pesquisador procura relatar as suas experiéncias durante o estudo
de modo que o leitor possa fazer as suas “generalizagdes naturalisticas”. O leitor vai
indagar: o que eu posso (ou nao) aplicar deste caso na minha situagéo? 6) “Estudos
de caso procuram representar os diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista
presentes numa situacao social” [grifos da autora] (Ibid, p. 20). Quando a situagao
estudada pode suscitar opinides divergentes, o pesquisador vai procurar trazer para
o estudo essas divergéncias, revelando ainda o seu ponto de vista. Desse modo, é
deixado aos usuarios do estudo tirar as suas conclusdes sobre esses aspectos
contraditorios. O pressuposto que fundamenta essa orientacdo € o de que a
realidade pode ser vista de diferentes perspectivas. 7. “Os relatos do estudo de caso

utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatérios de
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pesquisa” [grifos da autora] (Ibid, p. 20). Os relatos escritos dos estudos de caso
apresentam, geralmente, um estilo formal, narrativo, ilustrado por figuras de
linguagem, citagbes, exemplos e descricbes. Enfim, a preocupagdo € com uma
comunicacao direta, clara e bem articulada do caso e num estilo que se aproxime da
experiéncia pessoal do leitor.

Quanto ao desenvolvimento do estudo de caso, segundo Nisbet e Watt (1978
apud Ludke e André, 1986) ha trés fases: a primeira, exploratoria, a qual contribui
para a definigdo mais precisa do objeto de estudo; a segunda, mais sistematica em
termos de coleta de dados e a terceira, consiste na analise e interpretacao
sistematica dos dados.

Enfim, podemos dizer que a abordagem metodoldgica qualitativa, estudo de
caso multiplo, conforme as caracteristicas apresentadas trouxe importantes
contribuicbes para o desenvolvimento dessa investigagdo. Possibilitou uma
aproximacao constante ao foco da pesquisa, permitindo assim, uma compreensao
aprofundada acerca do curriculo voltado para o ensino da lingua materna e a sua
relagdo com a construcdo da cultura escrita na alfabetizacdo, das escolas

pesquisadas.

2.4 Instrumentos de pesquisa

De acordo com a metodologia utilizada para o desenvolvimento da pesquisa,
estudo de caso multiplo, foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta de
dados: a analise documental e as entrevistas.

De acordo com Minayo (2000) ao se desenvolver uma proposta de
investigacao ou até mesmo etapas da pesquisa, se reconhece a conveniéncia e a
utilidade dos métodos/instrumentos diante do tipo de informagdes necessarias para
alcangar os objetivos do trabalho.

No que se refere a analise documental, Bogdan e Biklen chamam esse tipo de
dado (documentos) de “dados produzidos pelos sujeitos” (1994, p. 176), citam como
exemplos: propostas, declaragbes de filosofia, cartas pessoais, memorandos,
documentos sobre politicas, etc. Os autores dizem também que esses dados podem

servir como detalhes factuais — como as datas de reunides — ou podem servir “como
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fontes de férteis descricbes de como as pessoas que produziram os materiais
pensam acerca do seu mundo” (Ibid, p. 176).

Bardin diz que “a analise documental tem por objectivo dar forma conveniente
e representar de outro modo essa informacéo [informacdo contida nos documentos]
por intermédio de procedimentos de transformagao” (1977, p. 45). Nesse caso, o
intuito € obter o maximo de informacdes pertinentes.

Richardson menciona que “pode-se comprovar a grande diversidade de
documentos e a abrangéncia que oferece o estudo desses documentos” (1999, p.
228). Acrescenta ainda que a analise documental “pode ser definida como a
observagcdo que tem como objeto ndo os fendmenos sociais, quando e como se
produzem, mas as manifestagbes que registram estes fendbmenos e as idéias
elaboradas a partir deles” (Ibid, p. 228). Nesse sentido, Gil afirma que “os dados
documentais, por terem sido elaborados no periodo que se pretende estudar, sao
capazes de oferecer um conhecimento mais objetivo da realidade” (1999, p. 166).

Liadke e André mencionam que “a analise documental pode se constituir
numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema” (1986, p. 38). As autoras afirmam ainda que os documentos
podem ser uma fonte importante de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmagdes e declaragdes do pesquisador.

Quanto aos procedimentos para a realizacdo da analise documental,
Richardson (1999) diz que sao bastante semelhantes a algumas técnicas de analise
de conteudo, porém a analise documental trabalha sobre os documentos e é
essencialmente tematica. Quanto a caracterizacdo da analise de conteudo, no item
Procedimentos de analise, havera uma descricdo mais detalhada sobre o que
consiste esse tipo de analise. Enfim, todas essas colocagdes servem para justificar a
analise dos documentos nesta pesquisa, pois esse tipo de analise contribuiu como
mais um meio para favorecer o entendimento do curriculo voltado para o ensino da
lecto-escrita nas escolas pesquisadas.

Nesse sentido, Lidke e André (1986) ao referirem-se sobre os procedimentos
metodolégicos da analise documental, mencionam que a primeira decisdo é
caracterizar o tipo de documento que sera usado ou selecionado. Mencionam

também que a escolha dos documentos nao € aleatdria, pois geralmente ha algum
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proposito guiando a sua selegdo, depois da selecdo o pesquisador procedera a
analise dos dados.

Nessa investigacdo, os documentos analisados foram os Projetos Politico-
Pedagogicos e os planos de estudos das instituigdes colaboradoras. Podemos dizer
que esse tipo de dado favoreceu a obtengao de informacdes pertinentes a respeito
do foco do estudo, ja que permitiu uma aproximagao ao problema e aos objetivos da
pesquisa, refletindo a maneira como as instituicbes organizam o seu curriculo
voltado para a alfabetizagdo, bem como o modo como explicitam determinados
conceitos relacionados com a tematica da pesquisa.

No que diz respeito as entrevistas, Minayo menciona que essas sdo um
‘instrumento para orientar uma ‘conversa com finalidade’ [...] ele deve ser o
facilitador de abertura, de ampliacédo e de aprofundamento da comunicag¢ao” (2000,
p. 99). Segundo Kahn e Cannell (1962 apud MINAYO, 2000) a entrevista de
pesquisa € uma conversa a dois, que parte do entrevistador, com o intuito de
fornecer informagdes pertinentes para objeto de pesquisa. Nesse sentido, Gil define
a entrevista “como a técnica em que o investigador se apresenta frente ao
investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtengdo dos dados que
interessam a investigacao” (1994, p. 113). Para Bogdan e Biklen “a entrevista é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo
ao investigador desenvolver intuitivamente uma idea sobre a maneira como os
sujeitos interpretam aspectos do mundo” (1994, p. 134). Por fim, Richardson define a
entrevista como sendo uma ‘“interacdo face a face, pois tem o carater,
inquestionavel, de proximidade entre as pessoas, que proporciona as melhores
possibilidades de penetrar na mente, na vida e definigdo dos individuos” (1999, p.
207).

Nesse sentido, o papel do entrevistador € compreender “os pontos de vista
dos sujeitos e as razbes que os levam a assumi-los” (BOGDAN; BIKLEN, 1994).
Dessa forma, entendemos que a entrevista, utilizada como instrumento de pesquisa
€ um meio para, de acordo com o0s objetivos da investigagédo, contribuir para o
entendimento da problematica de estudo, a partir das falas dos colaboradores da
pesquisa, os entrevistados.

Quanto ao tipo de entrevista, as entrevistas qualitativas “variam quanto ao
grau de estruturacdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nessa dire¢gdo, Minayo ao se
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referir sobre as diferentes formas de entrevistas diz que as mesmas “se resumem
em ‘estruturada’ e ‘ndo-estruturada’ entre as quais ha varias modalidades que se
diferenciam em maior ou menor grau pelo fato de serem mais ou menos dirigidas”
(2000, p. 109). Segundo Gil (1994) a entrevista estruturada desenvolve-se a partir de
uma relagao fixa de perguntas, cuja ordem e relacdo permanece invariavel para
todos os entrevistados. Quanto a entrevista ndo-estruturada, segundo Neto (1994), o
entrevistado aborda livremente o tema proposto.

Neto (1994) acrescenta ainda que ha formas de entrevista que articulam as
modalidades estruturada e n&o-estruturada, caracterizando a entrevista semi-
estruturada. Nesse sentido, Ludke e André (1986) afirmam que a entrevista semi-
estruturada se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptacoes,
conforme o desenrolar da entrevista.

Dessa forma, conforme o tipo de pesquisa, nas diferentes fases do estudo
investigativo, diferentes tipos de entrevistas podem ser realizadas. Nessa pesquisa,
optamos por utilizar a entrevista semi-estruturada devido ao fato de que essa
permite que as questdes funcionem como um guia, as quais podem ser
desdobradas, permitindo que por meio da fala do entrevistado informagdes acerca
da tematica em estudo possam ser coletadas.

Nessa investigagdo, ao todo, foram realizadas dezoito entrevistas, onde
contamos com a colaboragcdo de nove professoras. As entrevistas foram divididas
em duas etapas. A primeira etapa caracterizou-se por abordar varios aspectos
relacionados a tematica em estudo. A segunda etapa configurou-se por questodes,
que visaram aprofundar aspectos da primeira etapa que n&o ficaram claros, assim
como, retomar pontos ligados aos objetivos e as questbes de pesquisa. Convém
destacar que conforme as entrevistas foram sendo transcritas, elas iam sendo
entregues as colaboradoras da pesquisa, a fim de que elas lessem e fizessem as
alteracdes que achassem pertinentes.

Destacamos ainda o fato de que conforme as analises dos documentos iam
ocorrendo, as entrevistas contribuiram para que o processo de construgdo desses
documentos fosse sendo clarificado, permitindo assim que as circunstancias de

producao desses fossem compreendidas.
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Portanto, podemos dizer que a utilizacdo da analise documental e das
entrevistas contribuiu para o entendimento dos aspectos relacionados a organizagao
do curriculo voltado para o ensino da lecto-escrita, foco do estudo. Quanto as
entrevistas, podemos dizer que esse instrumento contribuiu enormemente com o
desenvolvimento da pesquisa ja que por meio das falas das professoras
colaboradoras da investigagdo foi possivel conhecer suas idéias, opinides,
concepgdes acerca do curriculo e da alfabetizacdo e, consequentemente, suas
implicagcdes para o ensino da leitura e da escrita. Ja no que se refere a analise
documental, essa permitiu uma aproximag¢ao a maneira como as escolas organizam
0 seu curriculo e, também, o contato com diferentes concepcdes presentes nos
documentos relacionadas ao problema de pesquisa e aos objetivos.

Deste modo, a abordagem metodoldgica utilizada para o desenvolvimento da
pesquisa, estudo de caso multiplo, assim como os instrumentos de “coleta de
dados”, analise documental e entrevistas, contribuiram para que o foco da pesquisa

fosse sendo explorado.

2.5 Procedimentos de anéalise

Apos a etapa de “coleta dos dados” foi preciso, obviamente, interpreta-los.
Nesse sentido, Demo diz que “a realidade como tal ndo depende da interpretacao
para existir. existe com ou sem intérprete. Mas a realidade conhecida ¢é
inevitavelmente aquela interpretada” (1999, p. 22). Nessa dire¢do, o autor menciona
ainda que “quem dispde de boa teoria, diante do dado sabe interpretar, ou pelo
menos sabe propor pistas de interpretagao possivel” (Ibid, p. 23). Entéo, a partir do
referencial tedrico construido e reconstruido juntamente com os procedimentos de
analise houve uma maior possibilidade de interpretacdo dos dados coletados.

Minayo (2000) menciona que os pesquisadores geralmente encontram trés
obstaculos quando partem para a analise dos dados: (1°) “ilusdo da transparéncia”,
0 qual baseia-se em Bourdieu quando denomina, que é o “perigo da compreensao
espontédnea como se o real se mostrasse nitidamente ao observador’” (MINAYO,
2000, p. 197), essa “ilusdo” torna-se mais perigosa quando pensamos que ja

estamos suficientemente familiarizado com o meio em estudo; (2°) “é o que leva o
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pesquisador a sucumbir a magia dos métodos e das técnicas, esquecendo-se do
essencial, isto é, a fidedignidade as significacdes presentes no material” (Ibid, p.
197), entdo, torna-se necessario refletir sobre as conclusées que se vai chegando;
(3°) “é a dificuldade de se juntarem teorias e conceitos muito abstratos com os
dados recolhidos no campo” (lbid, p. 197), ocorre quando o referencial teédrico fica
muito distante das descri¢cdes. Esses obstaculos descritos pela autora foram alvo de
reflexdo ao longo do processo de analise, pois contribuiram no sentido de possibilitar
que se duvidasse do que estava posto, que se tivesse diferentes olhares acerca do
objeto de analise, buscando no referencial teérico contribuigdes para isso.

A mesma autora propde trés objetivos que a analise do material coletado
busca atingir: “ultrapassagem da incerteza”; “enriquecimento da leitura”; “integracao
das descobertas” [grifos da autora] (MINAYO, 2000, p. 197 - 198). As quais
respectivamente consistem em: questionar sobre o que se percebe na mensagem
contida no objeto em estudo; ultrapassar o olhar imediato e espontaneo para atingir
a compreensao das significagcdes; ir além das aparéncias levando-se em
consideragdo a totalidade. Esses objetivos foram muito importantes na fase de
analise, pois dessa forma, garantimos a fidedignidade dos resultados.

A técnica utilizada, neste estudo, para a analise dos dados foi a analise de
conteudo e a construgdo de categorias. Minayo a respeito da analise de conteudo

diz que:

[...] a expressdo mais comumente usada para representar o tratamento dos
dados de uma pesquisa qualitativa € a Andlise de Contelido. No entanto, o
termo significa mais do que um procedimento técnico. Faz parte de uma
histérica busca teodrica e pratica no campo das investigagdes sociais [grifos
da autora] (2000, p. 199).

O campo da analise de conteudo vem ao longo de sua histéria buscando
solidez tedrica. Nesse sentido, Minayo diz que todo esse esforgo visa “ultrapassar o
nivel de senso comum e do subjetivismo na interpretacéo e alcangar uma vigilancia
critica” (2000, p. 203) diante dos materiais de analise.

Bardin designa o termo analise de conteudo como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicac8es visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
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de conhecimentos relativos as condi¢Bes de producao/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens [grifos do autor] (1977, p. 42).

Esse mesmo autor diz que a analise de conteudo possui diferentes fases, que
se organizam em torno de trés polos cronoldgicos: a pré-analise; a exploragdo do
material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao. A pré-analise
caracteriza-se por ser uma fase de organizacdo, um periodo de intuicdes e de
sistematizacao das idéias iniciais. Corresponde também a etapa de escolha dos
documentos, formulagdo de hipoteses e objetivos, bem como a elaboragdo de
indicadores.

A fase de exploragdo do material € uma “fase longa e fastidiosa, consiste
essencialmente de operacdes de codificagdo’®, desconto ou enumeracgdo, em
funcdo de regras previamente formuladas” (BARDIN, 1977, p. 101). Ja a ultima fase
€ onde os resultados brutos s&o tratados a ponto de serem significativos e validos, “o
analista pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacbes a propoésito dos
objectivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (Ibid,
p. 101).

Nesse sentido, Minayo fala da analise de conteudo sob o ponto de vista

operacional, dizendo que:

[...] a anadlise de conteudo parte de uma literatura de primeiro plano para
atingir um nivel mais aprofundado: aquele que ultrapassa os significados
manifestos. Para isso a andlise de conteido em termos gerais relaciona
estruturas semanticas (significantes) com estruturas sociolégicas
(significados) dos enunciados. Articula a superficie dos textos descrita e
analisada com os fatores que determinam suas caracteristicas: variaveis
psicossociais, contexto cultural e processo de produgdo da mensagem
(2000, p. 203).

Quanto a categorizagdo na analise de conteudo, Bardin traz importantes
contribuicdes. Nesse sentido, o autor define o termo categorizagdo como sendo
“‘uma operacao de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo género [...], com 0s
critérios previamente definidos”, acrescenta ainda que as categorias “séo rubricas ou

classes, as quais reunem um grupo de elementos [...] sob um titulo genérico,

) codificacdo corresponde a uma transformacéao — efectuada segundo regras precisas — dos dados

brutos do texto, transformagao esta que, por recorte, agregagdo e enumeragao, permite atingir uma
representacado do conteudo, ou da sua expressao, susceptivel de esclarecer o analista acerca das
caracteristicas do texto, que podem servir de indices (...)” [grifos do autor] (BARDIN, 1977, p. 103).
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agrupamento esse efectuado em razado dos caracteres comuns destes elementos”
(1977, p. 117).

Ainda acerca das categorias, Bogdan e Biklen dizem que “um passo crucial
na analise dos dados diz respeito ao desenvolvimento de uma lista de categorias de
codificagado depois de ter recolhido os dados” (1994, p. 221). Esses autores explicam

que ao passo que a leitura dos dados vai ocorrendo:

[...] repetem-se ou destacam-se certas palavras, frases, padroes de
comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos. O
desenvolvimento de um sistema de codificagdo envolve varios passos:
percorre os seus dados na procura de regularidades e padrdes [...] e, em
seguida, escreve palavras e frases que representam estes mesmos tépicos e
padroes. Estas palavras ou frases s&o categorias de codificacdo. As
categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos que
recolheu [...] [grifos do autor] (1994, p. 221).

Ainda sobre as categorias, Ludke e André dizem que “depois de organizar os
dados, num processo de inumeras leituras e releituras, o pesquisador pode voltar a
examina-las para tentar detectar temas e tematicas mais frequentes. Esse
procedimento, essencialmente indutivo, vai culminar na construgdo de categorias
[...]7 (1986, p. 42).

Enfim, podemos dizer que a utilizagcdo da analise de conteudo e da
categorizagao foi imprescindivel para a organizagado dos “dados coletados” de modo
que esses puderam ser interpretados e, assim, viessem a colaborar com o alcance
dos objetivos de pesquisa propostos e, ainda, fosse possivel uma aproximacao a

resposta do problema de pesquisa.

2.6 O contexto da pesquisa

Inicialmente a pesquisa seria desenvolvida em duas escolas da Rede Publica
Municipal, da cidade de Santa Maria. O critério para a escolha das instituicdes foi
que elas tivessem sua localizagdo em vilas/bairros distintos. Porém, devido a
diferentes motivos a presente pesquisa foi desenvolvida em trés escolas, uma da
Rede Publica Municipal e duas da Rede Publica Estadual, nesta cidade. Nesse
estudo, optamos por nao identificar as instituicdes envolvidas, dessa forma evitamos

julgamentos desnecessarios, ja que esse nao € o intuito da pesquisa.
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O contato com as instituicdes escolares ocorreu diretamente com a diregao ou
com coordenacado (dos anos iniciais) das escolas, através de uma carta de
apresentacdo (APENDICE A) e de conversas informais a respeito dos objetivos da
pesquisa, sobre o que seria desenvolvido nas escolas envolvidas, quais documentos
seriam necessarios, com quem as entrevistas seriam realizadas, etc.

A primeira escola contatada denominamos “Escola A”, a qual € uma escola
municipal e localiza-se em uma vila, na cidade de Santa Maria. As primeiras
interacdes com a instituicdo iniciaram-se em marco de 2007, porém, as idas mais
frequentes ocorreram a partr do més de maio do mesmo ano. A diretora,
inicialmente foi a mediadora para o acesso aos documentos e o contato com as
professoras, no decorrer da pesquisa a coordenadora passou a intermediar os
contatos com as professoras.

Apds a etapa de qualificagdo do projeto de mestrado, que ocorreu em agosto
de 2007, foram propostas alteracbes no rumo da pesquisa, uma vez que houve a
necessidade de inclusdo de outras duas instituicbes para coleta de dados. Assim,
em funcéo dessas alteragcdes no percurso da pesquisa, as observacdes em sala de
aula tornaram-se inviaveis, além de uma das instituicbes negar-se a continuar
colaborando com a pesquisa se houvessem observacgdes das classes. Dessa forma,
foi necessario realizarmos modificagdes nos rumos iniciais da investigacdo, mais
especificamente no desenho da pesquisa, o qual compreende a tematica, o
problema de pesquisa, os objetivos e as questdes.

Dessa maneira, duas novas escolas foram contatadas apds a qualificagao do
projeto’. Os contatos com as Escolas foram semelhantes aos que ocorreram nas
outras escolas, nessa época foi entregue a carta de apresentagado, juntamente com
explicacbes sobre os objetivos da investigagdo, bem como sobre como a pesquisa
seria desenvolvida. Essas escolas foram denominadas “Escola B” e “Escola C”,
ambas as escolas estaduais. Cabe ressaltar que a “Escola B” ofereceu resisténcia

no que se refere ao acesso aos documentos da escola, uma vez que esses nao

® Antes da definicdo das outras duas escolas, que seriam incluidas na pesquisa, duas instituicdes
(municipais) foram contatadas, porém, néo foi possivel desenvolver a investigacdo nessas, pois uma
das escolas nao tornaria disponivel 0 acesso aos documentos para a analise e a outra explicou que
nao seria possivel realizar as entrevistas com as professoras.
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puderam ser fotocopiados', apenas foi possivel consulta-los na biblioteca da
escola, com excecdo do plano de estudos do primeiro ano, o qual uma das
professoras o emprestou para que esse fosse xerocado. Porém quanto a “Escola C”,
nao ouve nenhuma resisténcia quanto ao acesso aos documentos e as entrevistas

com as professoras.
2.6.1 Colaboradoras da pesquisa

O estudo desenvolvido nas escolas contou com a colaboracdo de nove
professoras que atuam em uma das trés escolas mencionadas no item anterior. O
critério para escolha das professoras foi a disponibilidade de cada uma, ja que todas
trabalham em regime de unidocéncia e, algumas, em dois turnos, na mesma escola
ou em outra instituicao.

As entrevistas foram realizadas em momentos em que as professoras tinham
horarios “livres” como, por exemplo, a educacgao fisica dos alunos, ministrada por
outra professora, a aula de informatica, o final das reunides pedagadgicas, o inicio ou
o final das aulas.

Cabe ressaltar que nao houve resisténcias por parte das professoras no que
se refere as entrevistas. Entretanto, em varios momentos houve a necessidade de
desmarca-las e remarca-las em outros horarios, em fungdo de imprevistos, o que fez
com que essa fase de “coleta de dados” fosse estendida.

As entrevistas, apds sua transcrigao literal, foram impressas e entregues as
professoras a fim de elas pudessem ler e, se quisessem, poderiam fazer alteragdes
para assim libera-las para a utilizacdo na fase de analise, por meio do
preenchimento do termo de consentimento (APENDICE B).

Enfim, a colaboragao das professoras, por meio de suas falas, foi fundamental
para o desenvolvimento da tematica de estudo, ja que através de suas vozes foi
possivel a compreensao do curriculo voltado para o ensino da lingua materna e sua
relagdo com a construgao da cultura escrita na alfabetizacdo, uma vez que néao foi

possivel realizar observagdes em sala de aula.

" Dessa forma, ao serem citadas questdes presentes no PPP ou do plano de estudos da 12 ou 22
séries da “Escola B”, destaca-se o fato de que essas informagdes foram copiadas dos referidos
documentos, pela mestranda.



Dessa forma, estdo organizadas no quadro que segue algumas informagoes a

respeito das professoras colaboradoras da pesquisa:

. Tempo de
Nome* Escola Formagao .
atuacao
_ Escola A, o B ]
Violeta 1o Magistério — educagéo pré-escolar. 15 anos.
ano
. Escola A, | Magistério, graduagdo em pedagogia,
Azaléia o . _ 20 anos.
2° ano especializacdo em educacao infantil.
Magistério, graduagdo em pedagogia,
curso de nivel médio voltado para a
_ Escola B, . o
Margarida » educacido especial, especializacdo em 23 anos.
ano
gestdo educacional, mestrado em
educacao.
Magistério, graduacdo em estudos
Escola B, o o _
Rosa » sociais, especializagdo em geografia, 26 anos.
ano
especializagdo em psicopedagogia.
o Escola B, | Magistério, graduagdo em geografia,
Horténcia o o 23 anos.
12 série especializacdo em educacéo.
Escola B, o .
Orquidea _ Magistério, graduacdo em pedagogia. 14 anos.
22 série
Magistério, graduagdo em pedagogia,
. Escola C, ] o
Tulipa » esta cursando especializacdo em 5 anos.
ano
Gestéo.
Magistério, faculdade de ciéncias -
o Escola C, B .
Bromélia o curta, graduacdo em matematica, 23 anos.
12 série
especializacdo em matematica.
o Escola C, | Magistério, graduagdo em historia e
Camélia o o _ . 17 anos.
2% série | especializagdo em Psicopedagogia.

* Os nomes das professoras foram mantidos em sigilo com o intuito de preservar suas identidades.
Por isso, foram atribuidos nomes de flores em substituicdo aos nomes das docentes.




ANALISE DOS ACHADOS

Nesse capitulo, apresentaremos as categorias de analise construidas a fim de
compreender a organizag&o do curriculo voltado para o ensino da lingua materna e
a sua relagdo com a construcdo da cultura escrita na alfabetizagcdo. A elaboragao
das categorias ocorreu a partir da interagao entre as varias dimensdes constituintes
da pesquisa.

Cabe neste momento relatar um pouco do processo de construgdo das
categorias. Apos a etapa das entrevistas e leitura minuciosa dessas, as vozes
forneceram muitos dados relacionados ao problema e aos objetivos do estudo. No
entanto, as falas precisavam ser organizadas a fim de que pudessem ser analisadas.
Entdo, essas foram organizadas em um quadro, que apresentou a seguinte
estrutura: elementos norteadores (as perguntas), tipo de atividade narrada (as
entrevistas), estimulo auxiliar (as falas das professoras), evidéncias narrativas
(fragmentos das falas das professoras), elementos categoriais (tema das evidéncias
narrativas), que deram origem as categorias.

Depois, de posse das falas organizadas neste quadro, muitos elementos
categoriais evidenciaram-se. Dessa forma, foi preciso agrupa-los, ou seja,
categoriza-los de acordo com a proximidade das tematicas.

Dessa maneira, no quadro que segue, sdo apresentadas as categorias e seus

respectivos elementos categoriais:

CATEGORIAS ELEMENTOS CATEGORIAIS

1. Construcao do - Troca de experiéncias

curriculo voltado - Articulagdo entre o plano de estudos e o projeto politico-

para o ensino da pedagogico (PPP)

lecto-escrita - Organizacéao do curriculo voltado para o ensino da lingua
materna

2. Concretizagao do | - Implantagcao do plano de estudos

curriculo voltado - Organizagéao das agdes pedagogicas

para o ensino da - Acompanhamento por parte da supervisao/coordenagao

lecto-escrita - Abordagem metodolégica voltada para o ensino da lingua
materna
- Avaliacao

ApOs essa apresentacdo do processo de constru¢cdo das categorias, essas

serdo descritas no proximo item. Para tanto, os elementos categoriais seréao
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utilizados como guias para a interpretagao das falas, apoiados no referencial tedrico

construido.

3.1 As categorias de analise

3.1.1 Construcao do curriculo voltado para o ensino da lecto-escrita

Nesta categoria destacamos o planejamento do curriculo pensado para o 1° e
2° anos do Ensino Fundamental. Nesse sentido, Gimeno Sacristan menciona que “a
atividade de planejar o curriculo refere-se ao processo de dar-lhe forma e de
adequa-lo as peculiaridades dos niveis escolares”, o autor acrescenta que “planejar
€, pois, algo fundamental, porque, por meio do plano, € como se elabora o proprio
curriculo” (1998a, p. 197). Nessa diregéo, Vasconcellos (2000) destaca que planejar
ajuda a concretizar aquilo que se almeja e, acrescenta que o que é planejado é
possivel acontecer e, dessa forma, em certa medida, se pode interferir na realidade.
Notamos, entdo, a relevancia do planejamento para as instituigdes de ensino e como
essa atividade precisa ser reconhecida como uma etapa que merece empenho por
parte dos organizadores do curriculo, ja que representa o plano da realidade
almejada, um guia para a pratica, uma previsao do que se quer.

Dessa forma, os seguintes elementos categoriais serdo descritos nessa
categoria: troca de experiéncias, articulagdo entre o plano de estudos e o projeto
politico-pedagdgico, organizacdo do curriculo voltado para o ensino da lingua
materna.

Podemos dizer que no inicio da pesquisa ndo se tinham idéias a respeito de
como o curriculo era elaborado pelas instituicbes colaboradoras da pesquisa, nem
se eram elaborados por essas escolas. Porém, conforme as entrevistas foram sendo
realizadas, destacou-se o fato de que as professoras, envolvidas com o 1° e o0 2°
anos, construirem-no coletivamente, evidenciando-se a “Troca de experiéncias”

entre as professoras. Nesse sentido, destacamos as seguintes falas:

[...] a organizac¢do do nosso curriculo foi feita por uma equipe, por uma comissao
[professores da ed. infantil, 12 e 22 séries], nés estudamos por mais ou menos
quatros meses antes da implantacido desse ano da série em que eu e minha
colega M. trabalhamos. (Rosa — 1° ano — Escola B).
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O trabalho todo é em conjunto, os professores se reunem, a gente faz estudos,
depois a gente vai fazendo anotagdes... disso ai vai elaborando... com idéias de
uns... idéias de outros... vai pessoas que sao especialistas nos assuntos vem e
falam e a gente vai tirando as idéias, vai juntando. (Violeta — 1° ano — Escola A).

[...] a gente se reune, né? E discute os assuntos, o que é mais importante para
alfabetizagcdo e ai montamos, geralmente, juntos, as turmas de primeira da
manha e da tarde [...] (Bromélia — 12 série — Escola C).

[...] a equipe diretiva esta sempre junto... sempre conosco quando a gente esta
montando... as principais idéias e ai a gente junta o todo... passa pela equipe
diretiva, vai para a supervisao... dao os pareceres delas... volta para o professor,
ai o professor reestrutura o que tem necessidade ou alguma idéia nova que a
direcdo indicar, esta sempre trabalhando em conjunto. (Violeta — 1° ano -
Escola A).

Essas falas demonstram que o curriculo, pensado para o 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental, das escolas pesquisadas, materializado por meio do plano de
estudos, ndo € construido por pessoas de fora da instituicio ou somente pela
coordenagao. Essa elaboracdo acontece a partir de uma construcdo coletiva
envolvendo as professoras que atuam em sala de aula. Essa pratica contraria o
modelo de gestdo adotado historicamente para a construgédo curricular, onde os
professores tinham somente o papel de concretizar os curriculos elaborados por
outras pessoas, fora do contexto, o qual seria desenvolvido.

Segundo Padilha (2006) a decisdo coletiva consegue resolver problemas
concretos da pratica educativa. Dessa forma, destacamos a relevancia da
construcao coletiva do plano de estudos, uma vez que os professores ao reunirem-
se para planejar tomardo decisbes com base nas suas experiéncias, na sua
caminhada tedrica e, dessa maneira, compartilhardo seus saberes. Assim, trilharao
um caminho comum com uma maior possibilidade de mudanca das praticas, o que
representa um grande avango frente a tradicdo de planejamento que por muito
tempo considerou o professor como mero executor de planos elaborados por
pessoas que, possivelmente, nunca atuaram em sala de aula.

Sobre a coletividade envolvida no processo de planejamento do curriculo,
Arroyo (2006) diz que o planejamento por coletivos passou a ser um estilo de
trabalho que tende a se generalizar, o que faz com que os conteudos sejam revistos,
que prioridades e atividades sejam escolhidas e, juntamente com os administradores

das escolas, haja intervengdo na construgdo dos curriculos. Isso demonstra um
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grande passo, pois os professores passam de meros executores a produtores,
juntamente com a supervisao, dos curriculos.

Nesse sentido, Vasconcellos (2002) diz que é preciso considerar o trabalho
do professor como uma dimensao essencialmente coletiva, ja que ele ndo € o unico
a atuar na escola e o que faz ndo é para si, ja que presta um servigo a comunidade.
Entao, uma vez que os professores passam a reunir-se para pensar as experiéncias
de aprendizagem dos alunos, ao longo do ano letivo, demonstram que, de certa
forma, atuam seguindo uma mesma linha de trabalho, possivelmente de acordo com
0 que a escola se propde, de acordo com o PPP.

Padilha (2006) afirma que a atividade de planejar precisa ser um processo
dialégico. Esse autor ao definir o planejamento dialdgico diz que esse é “uma forma
de resisténcia e representa uma alternativa ao planejamento autoritario,
burocratico, centralizado e descendente, que ganhou as estruturas dos nossos
sistemas educacionais [...]"” [grifos do autor] (p. 25).

Assim, os professores ao se reunirem para construir o plano de estudos tém
em suas “maos” uma forma de resisténcia, ja que sdo os construtores do curriculo,
tendo a possibilidade de planejar e concretizar o que almejam para os seus alunos,
para a escola e para sociedade, na qual estao inseridos. Isso tudo representa uma
alternativa a falta de dialogo no que se refere ao planejamento dos curriculos,
pratica essa que por muito tempo perdurou nas escolas, uma vez que havia apenas
o cumprimento de curriculos pensados por agentes exteriores a esta institui¢ao.

Dessa forma, no momento em que o professor planeja coletivamente e
esbocga idéias para o caminho a ser seguido durante o ano letivo, a elaboragdo do
curriculo passa a ter significado e, assim, possivelmente, tem-se professores mais
comprometidos com a sua concretizacao.

Nessa diregcado, Vasconcellos menciona que “para que a atividade de projetar
seja carregada de sentido, é preciso, pois, que, a partir da disposigao para realizar
alguma mudancga, o educador veja o planejamento como necessario [...] e possivel
[...]" [grifos do autor] (2000, p. 36). Assim, podemos dizer que o planejamento
coletivo do plano de estudos n&o pode ser imposto pela diregcdo, coordenagao ou
secretarias do municipio ou estado, mas precisa ser uma necessidade dos
professores, eles precisam ver sentido nessa pratica a fim de que realmente a

incorporem € mudem suas acoes.
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Vasconcelos menciona, ainda, que para a constru¢gao do plano de estudos é
preciso também “ter clareza de que o Projeto Politico-Pedagogico € a grande
referéncia para todos os demais projetos da escola, inclusive o Projeto de Ensino-
Aprendizagem [plano de estudos]” (2002, p. 149). Ao embasar a construgdo do
plano de estudos no PPP da escola os professores estardo agindo coerentemente
com o0 que a escola se propde, ou seja, planejardo com vistas a concretizar o que a
escola almeja.

Portanto, o processo de construgao coletiva do plano de estudos demonstra a
autonomia das escolas, que passam a ter um papel mais central, assim como, uma
maior possibilidade de decisdo acerca da maneira como aspiram estruturar o seu
plano de estudos de acordo com o contexto no qual estdo inseridas. Esse processo
revela também um grande avango frente a tradicdo que se tinha, colocando o
professor como sujeito do curriculo com qual contribuiu para/com a elaboragao e,
nao mais como objeto tendo apenas que cumpri-lo. Nesse sentido, percebemos que
se abrem grandes possibilidades de mudangas na realidade escolar que se tem, ja
que a realidade almejada pode ser esbogada e concretizada coletivamente. Enfim,
acreditamos que somente atuando coletivamente é possivel que transformacdes
efetivas ocorram.

Nesse sentido, quanto a “Articulacédo entre o plano de estudos e o projeto
politico-pedagdgico” das escolas pesquisadas, algumas falas explicitam que ha

uma relacao entre esses:

A gente sempre procura trabalhar... ja& no inicio do ano, né? A gente sempre
procura trabalhar de acordo com ele [o PPP], mas sempre tem coisas que tu tem
que adaptar, de acordo com a turma que tu tem, com a faixa etaria das criangas,
a gente vai adequando. (Camélia — 22 série — Escola C).

[...] os planos de estudos mais ou menos sempre tem um fechamento com a
filosofia da escola [que estd no PPP]... tem aquela questao da autonomia, dos
valores, do respeito mutuo, de poder utilizar o que esta na escola la fora...
(Margarida — 1° ano— Escola B).

A gente pega, entdo, aquilo que foi descrito no projeto... vai se desenvolvendo,
vai se montando... entdo, os planos de estudos [...]. (Violeta — 1° ano— Escola
A).

O PPP, ele esta contemplado no plano de estudos através dos conteudos e dos
objetivos minimos para a série, nés trabalhamos... nés pegamos o PPP e
relemos o PPP e desde a filosofia da escola tu elaboras os objetivos e as
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competéncias minimas para série que a gente... com a qual a gente esta
elaborando o plano de estudos. (Rosa — 1° ano — Escola B).

Essas falas demonstram que alguns aspectos do PPP s&o considerados nos
planos de estudos, conforme mencionado pelas professoras: a filosofia da escola,
que esta presente nesse documento, o PPP como referéncia para a selegao dos
conteudos, como fonte também para a elaboragdo dos objetivos. Porém, as falas
parecem nao explicitar um aprofundamento maior com relacdo ao conhecimento
mais amplo do PPP, nem quanto a relevancia deste documento para a construcao
do plano de estudos e para escola como um todo.

Ainda acerca da relacao entre o PPP e o plano de estudos, cabe destacarmos

outra fala. Essa evidencia o desconhecimento do PPP:

O PPP néo tem... ndo tenho conhecimento... embora assim, né? Até como tu
chegaste, né? A escola tem é claro... € uma questao assim... que a gente
poderia, mas eu nao procurei e também nao me foi oferecido assim, né? Eu sei
que existe e que toda escola tem e fez, mas eu... particularmente nao procurei,
né? (Orquidea — 22 série — Escola B).

Antes de comentarmos a narrativa dessa professora, cabe destacarmos que
ela vem de uma cedéncia de uma escola do municipio e, por isso, nao participou,
evidentemente, da construcdo do PPP e nem da construcédo do plano de estudos da
sua série. No entanto, essa fala parece revelar que o PPP, mesmo existindo, nao é
de conhecimento de todos os professores. Parece, também, que ndo ha um
empenho para que todos os professores tomem conhecimento deste documento.
Dessa maneira, questionamos: como a escola vai concretizar o que consta no PPP,
se nem todos os professores o conhecem?

Nesse sentido, Diégenes e Carneiro (2005) dizem que néo adianta construir
um PPP apenas porque esta na moda ou € uma exigéncia dos 6rgaos centrais de
decisdo e, acrescentam que esse nao pode ser reduzido a um documento
meramente técnico-burocratico. Nessa direcdo, podemos dizer que além da escola
possuir o seu PPP, o qual necessita ser consequéncia de uma construgao coletiva, é
preciso que esse seja realmente um referencial para todos os envolvidos com a
escola.

Entretanto, na segunda etapa da entrevista, a mesma professora menciona

que:
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Eu nao saberia dizer assim certo, né Francisca? [se o PPP esta contemplado no
plano de estudos] Porque eu ndo tenho assim... conhecimento exato do projeto,
né? Politico-pedagdgico é isso, né? O PPP, que é o da escola, mas acredito que
o plano de estudos é uma conseqliéncia, € uma parte, € o que vem, né? Ele
segue o PPP, né? Porque o plano de estudos ndo é uma coisa a parte, o PPP é
uma coisa... eu entendo que o plano de estudos sai de dentro do PPP.
(Orquidea — 22 série — Escola B).

Ao expressar suas idéias acerca da relacédo entre o PPP e o plano de
estudos, essa professora evidencia alguma clareza no que se refere a essa relagéo.
Nesse sentido, percebemos que se faz urgente que um grupo de pessoas
relacionadas a escola, o ideal seriam todos os envolvidos com a escola, inicie
estudos acerca do PPP, da importancia desse para uma instituigdo escolar, onde,
também, os professores possam estudar e discutir as relagdes daquele com o plano
de estudos para que de fato o PPP seja assumido como a identidade da instituicdo
escolar.

Destacamos outra narrativa a respeito da articulagdo entre o plano de estudos
e o PPP:

[...] a gente nem tocou no PPP para fazer, o PPP é mais aquelas normas,
aquelas coisas... [...] entdo, como a gente ja sabe os objetivos [gerais da escola],
a gente vai para cima daqueles objetivos para formular, para fazer o plano de
estudos. (Bromélia — 12 série — Escola C).

Essa fala sugere que o PPP ainda n&o é concebido como um instrumento de
transformacdo, mas sim como um documento, que, de acordo com a professora
mencionou € composto de normas, talvez algo burocratico. E, ainda, essa fala
parece revelar que o PPP da escola nao é visto como a identidade dessa, nem como
um meio por onde sdo tracados os rumos que se pretende para a escola e,
consequentemente, para a formagao dos alunos. Dessa forma, torna-se dificil que
haja compromisso e interesse para a sua efetivagdo, tornando-se aquele mais um
documento que a escola possui.

Nesse sentido, destacamos outra narrativa:

[...] porque assim o nosso PPP... eu ndo vou dizer o que n&o é... o0 que acontece
com o nosso PPP? Ele foi feito e ndao se pode dizer que ele foi retomado,
revisado, sabe? E realmente assim... uma falha por parte da gente, da escola de
nao atualizar, de repensar o que esta la... tem muita coisa boa, muita coisa que
nao deu certo, outras que ndo estdo mais atuais, deveria se dar um
encaminhamento... (Margarida — 1° ano — Escola B).
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Essa narrativa indica que o PPP apods ter sido construido nao foi retomado
pela escola, ou seja, ndo houve uma avaliagdo, o que parece demonstrar que aquele
foi elaborado para cumprir uma demanda exterior a escola. Mais uma vez notamos
que o PPP ainda n&o é tomado como um guia, como uma proposta de mudanga de
acordo com a realidade que esta inserido.

Nesse sentido, Gadotti diz que “um projeto que nao pressupde constante
avaliacdo ndo consegue saber se seus objetivos estdo sendo atingidos” (1994, p. 4).
A esse respeito Vasconcellos (2000) menciona que a avaliagdo pode comegar pela
analise da concretizagao da programacao feita no PPP.

Enfim, no geral, destacam-se colocacbes superficiais a respeito da relagao
entre o PPP e os planos de estudos, o que leva a inferirmos que esse parece nao
ser um instrumento guia para as agdes da escola, no sentido, por exemplo, de ser
uma das fontes que embasam a construgao curriculo. Percebemos também que nao
houve mencgédo acerca da relacdo entre o PPP e os planos de estudos para a
melhoria da qualidade do ensino, visto que aquele se construido a partir da
comparacgao entre o que se realiza e o que se deseja realizar (GANDIN, 1999a) pode
gerar mudancgas nas praticas e assim a melhoria da qualidade de ensino.

Convém destacar ainda a referéncia feita as questdes voltadas para o ensino
da lingua escrita presentes no PPP das escolas, as quais ndo foram mencionadas
pelas professoras como aspectos a serem considerados na construgao do plano de
estudos. No referido documento da “Escola A” consta no item “5” algumas
concepgdes, que conforme descrito precisam ser expressas de forma clara para
propiciar a real integragdo da proposta com a pratica. Nesse sentido destacamos a

seguinte alusao a alfabetizagao:

E uma atividade construtiva e criativa, isto €, que se deve fundamentar no valor
que a leitura e a escrita tém na pratica social, evoluindo para a construgédo de
novos conhecimentos e a reconstrugcdo conjunta de nogdes mais apropriadas
(PPP, s/a'®, p. 9).

Evidenciamos que a alfabetizacdo € considerada como uma atividade
construtiva o que parece aproximar-se dos estudos acerca da psicogénese da lingua
escrita (Ferreiro; Teberosky, 1985). Essa afirmagdo ressalta também que a

alfabetizacéo precisa ter como base a pratica social, nesse caso, parece sugerir a

'® Nao apresenta o ano.
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aproximacao das praticas escolares com os usos e fungdes da lingua escrita. A
afirmacao também parece evidenciar que a apropriagdo da escrita € um meio de
apropriagdo de outros conhecimentos, o que ressalta a importancia de que o
processo de ensino e aprendizagem seja de qualidade, que tenha sentido e
significado as criancas a fim de que essas continuem a aprender ao longo da
escolarizagao.

Quanto ao PPP da “Escola B” no item intitulado “Pedagdgico” a referéncia
feita as questdes voltadas para o ler e 0 escrever perpassam aspectos referentes as
dificuldades observadas no Ensino Fundamental. Dessa maneira, destacamos o que
diz respeito a leitura e a escrita: “No ensino fundamental, diagnosticou-se:
dificuldades de leitura, interpretagdo e produgéo de texto” (PPP, s/a, s/p'®). Notamos
que a alusao feita as questdes que permeiam a alfabetizacdo aponta as dificuldades
observadas nos alunos.

Na continuidade desse item apresentam-se acgdes frente a esses problemas:

[..] a comunidade propbe que sejam montados projetos de
acompanhamento pedagoégico e oficinas de redagdo junto a biblioteca, nos
quais serdo trabalhadas todas as dificuldades no campo da realidade, da
argumentacgao, interpretagcao e expressao escrita (PPP, s/a, s/p).

Nessa diregdo, evidenciamos que além de levantar as dificuldades
apresentam-se possiveis solugcdes. Entretanto, nos meses de coleta de dados nessa
escola nao foi possivel visualizar o desenvolvimento desses projetos. Acreditamos
que seria importante também além desse acompanhamento paralelo a sala de aula
que os professores participassem de cursos de formacéo, a fim de que na prépria
sala de aula essas dificuldades fossem amenizadas ou resolvidas.

No que se refere a “Escola C”, a mencgao feita as questdes relacionadas com
o ensino da lingua materna, presentes no PPP, apontam “dificuldades encontradas
no processo de ensino-aprendizagem” (PPP, 2006, s/p). Nesse sentido, as
dificuldades relacionam-se com a “leitura, interpretacdo e producao de textos” (PPP,
2006, s/p). No entanto, ndo ha referéncia a algum tipo de mobilizagao para reverter
esse quadro. Nesse sentido, poderia também constar no PPP da escola possiveis

caminhos para resolver essa situagao.

'® Nao apresenta o numero da pagina.
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Assim, percebemos que as referéncias acerca das questdes voltadas para a
leitura e a escrita presentes no PPP das escolas apresentam-se de forma restrita,
como pode ser visto, por exemplo, no PPP da “Escola A”, onde consta apenas o
conceito de alfabetizacdo de forma pontual, sem fundamentacdo tedrica explicita.
Porém, mostra um avanco ao relacionar a alfabetizagdo a uma atividade construtiva,
que se aproxima das praticas sociais.

Ja com relacao a “Escola B” e a “Escola C” s&o apresentadas as dificuldades
encontradas com relagcdo aos aspectos relacionados a leitura e a escrita. A “Escola
C” ndao aponta em seu PPP possiveis encaminhamentos para reverter a situacao
verificada. No entanto, a “Escola B” assinala que frente as dificuldades encontradas
se faz necessario o desenvolvimento de projetos no sentido de modificar a realidade
que se tem, contudo, € preciso que acdes concretas para isso.

Quanto a “Organizagdo do curriculo voltado para o ensino da lingua
materna”, podemos dizer que nas escolas pesquisadas ha a construgao do plano
de estudos, que passa a ser a maneira de dar forma ao curriculo pensado para os
anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, Gimeno Sacristan (1998a) diz
que o plano do curriculo representa a confeccdo de um apontamento, rascunho,
esbogo ou esquema que representa uma idéia, uma aspiragdo ou um projeto que
serve como guia para ordenar a atividade de produzi-lo efetivamente. O autor
menciona ainda que a realidade final fica representada, de alguma forma, no plano
prévio que, por sua vez, prefigura a pratica e serve de guia em sua realizagao.

Nesse sentido, nas escolas colaboradoras da pesquisa, evidenciamos tanto
nas narrativas quanto na analise dos planos de estudos impressos que a
organizagdo dos curriculos diferem-se, caracterizando uma heterogeneidade de
formas de organizagao desses.

Com relagdao a “Escola A”, as narrativas, assim como, o plano de estudos

indicam para a seguinte organizagao:

Noés fizemos assim: o que vai de prioridade... as competéncias... sdo cinco que a
gente tem... sdo as principais... € dentro delas nés colocamos a prioridade da
leitura, da interpretacdo, da construgdo, do calculo, do raciocinio, enfim, né?
(Azaléia — 2° ano — Escola A).

Agora nés estamos assim... trabalhando por habilidades e competéncias. A
gente assim, ainda esta estudando bastante, porque parece assim... muito novo
para nos, porque na hora que a gente teve... parece que a gente sabe tudo, esta
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na cabeca, a gente ouviu o fulano falar com as suas palavras... ah! Agora eu ja
entendi... s6 que na hora que a gente vai para o papel a coisa é mais
complicada... eu entendi, mas como que eu vou colocar, como eu vou escrever
isso... entdo, assim... a gente vai tendo auxilio da superviséo... como eu estou te
dizendo... por habilidades, por competéncias... que a gente esta, né? (Violeta —
1° ano — Escola A).

Essas vozes demonstram que o curriculo dessa instituicdo, no que se refere
aos anos iniciais, em especial, ao 1° e ao 2° anos do Ensino Fundamental, foco do
estudo, esta organizado por “habilidades e competéncias”. Notamos, de acordo com
a primeira fala, que as competéncias contidas no plano de estudos enfatizam a
leitura, a interpretagdo, a construgao, o calculo, o raciocinio, 0 que vai ao encontro
do art. 32, da LDB, que se refere ao Ensino Fundamental, o qual objetiva formar
cidadaos, conforme consta no inciso |, mediante “o desenvolvimento da capacidade
de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo” (BRASIL, 1996, p. 12).

A segunda narrativa parece demonstrar que a escola esta em processo de
implantacao do trabalho com as habilidades e as competéncias. A fala da professora
Violeta sugere ainda a complexidade que é organizar um curriculo por
competéncias, uma vez que parece nao ser suficiente apenas que outras pessoas
falem sobre o tema, mas sim, que se realize um estudo além de coletivo,
aprofundado.

A respeito do por que da organizagao do plano de estudos ser dessa forma, a

coordenadora’’, dos anos iniciais, dessa instituicdo, mencionou que:

E que na realidade assim... ndo foi a escola que adotou, foi toda a rede
municipal. Teve estudos, né? Foi estudado com os supervisores das escolas e
acharam melhor, no caso, trabalhar em cima de habilidades e competéncias.
(Coordenadora — Escola A).

Dessa maneira, podemos dizer que parece que a implantacdo do curriculo
organizado por “habilidades e competéncias”, por parte da escola, ndo foi uma
decisdo das pessoas envolvidas com essa instituicdo (diretores, coordenadores,
professores, funcionarios, pais, alunos, comunidade), mas sim uma decisao externa

a escola. Ou seja, a organizagdo do plano de estudos nao foi uma escolha que

' Foi realizada uma conversa informal com a coordenadora acerca do plano de estudos e do plano
de trabalho dos anos iniciais da “Escola A”.
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partiu da necessidade da escola, mas sim, de uma sistematizagdo adotada, segundo
a coordenadora, por toda a rede municipal de ensino. Dessa forma, questionamos:
sera que essa escolha se adapta a realidade da “Escola A”, em especial? Sera que
todos os professores estdo engajados nessa mudanga, uma vez que a decisao veio
“de fora”?

Vasconcellos (2000) ao falar sobre o planejamento diz que para que esse seja
[re]significado €& preciso que sejam resgatadas a sua necessidade e a sua
possibilidade. Essa [re]significacdo, segundo ele, implica querer mudar a realidade e
acreditar nessa mudancga, implica também em sentir que precisa da mediacao
simbdlica para alcangar o que se deseja (planejamento) e ver condigdes para
antecipar e realizar a agao.

Entretanto, uma das professoras ao ser questionada sobre o porqué da
organizagao do plano de estudos ser por “habilidades e competéncias” menciona

que:

O plano de estudos é organizado por habilidades e competéncias, porque
tentamos buscar conhecimentos e trabalhar mais a crianca no que realmente se
mostra necessario, sem sobrecarrega-la com “coisas” que n&o sido de tanto
interesse. (Violeta — 1° ano — Escola A).

Notamos uma oposicdo entre o que a coordenadora traz como justificativa
para a organizagao do plano de estudos por “habilidades e competéncias” e o que a
professora menciona. Talvez a justificativa apresentada pela professora tenha sido
elaborada tendo como base o trabalho por competéncias ja implantado e ndo a
justificativa da adog¢ao desse trabalho pela escola. Destacamos outro aspecto dessa
fala quando a professora menciona “trabalhar mais a crianca no que realmente se
mostra necessario”, essas palavras parecem explicitar que os conhecimentos validos
seriam aqueles que pudessem ser mobilizados em determinadas situagcbes para
contribuir com o desenvolvimento de determinadas competéncias (COSTA, 2002;
PERRENOUD, 1999).

Ao analisarmos o plano de estudos, observamos que esse esta divido por
disciplinas e, para cada uma dessas ha trés colunas intituladas:
conceitos/conhecimentos, habilidades, competéncias, e dentro dessas uma listagem

de acordo com o titulo da coluna. Essa divisao, do plano de estudos, por disciplinas
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parece ir ao encontro do que é proposto nos PCNs ja que esse apresenta cada area
individualmente.

Além da escola possuir um plano de estudos para cada area, possui, também,
um plano de trabalho trimestral. Esse plano de trabalho esta organizado através de
colunas intituladas: habilidades, competéncias, metodologia. Observamos que
apesar de haver um plano de estudos para cada area, o plano de trabalho
apresenta-se guiado por tematicas e integrado, ou seja, ndo ha mais aquela divisdo
de habilidades por disciplinas como consta no plano de estudos. No plano de
trabalho as habilidades de todas as disciplinas encontram-se mescladas de acordo
com a tematica do trimestre, o que sugere ao professor um trabalho de integracéo
entre as areas. Ainda sobre o plano de trabalho, segundo a coordenadora dos anos
iniciais dessa instituicdo, esse tem como base o plano de estudos e, &, também,
fonte para a elaboracéo dos planos de aula.

A respeito das competéncias, essas sdo em numero de cinco e sao as
mesmas expressas tanto no plano de estudos quanto no plano de trabalho: “dominio
da leitura e da escrita”, “capacidade de fazer calculos e de resolver problemas”,
‘capacidade de analisar, argumentar, sintetizar e interpretar dados, fatos e
situagdes”, “capacidade de compreender e atuar em seu meio social” e “capacidade
para localizar, acessar e usar melhor a informacdo acumulada”. Essas
competéncias, conforme mencionado enfatizam a leitura, a escrita, o calculo e,
ainda, parecem indicar a relacdo entre os conhecimentos escolares com o meio
extra-escolar, ja que sugere agdes que indicam a utilizagdo desses conhecimentos.

No que se refere a escolha das competéncias a coordenadora relatou que:

[...] essas competéncias eu ndo consigo lembrar da onde mesmo, porque nao
fomos nds que criamos, eu ndo sei se nao é... assim... habilidades basicas que o
MEC... [...] mas eu me lembro... as diretrizes do MEC... é, mas é... sdo as
diretrizes do MEC, foi em cima das diretrizes do MEC que a gente resolveu
trabalhar em cima dessas competéncias, toda a escola. (Coordenadora —
Escola A).

Acreditamos, devido ao fato de nao ter ficado claro na fala da coordenadora,

que as diretrizes, as quais ela refere-se, sejam as Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Fundamental’™. No parecer 04/98 consta que as propostas

'® As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, de acordo com a Resolugéo do
Conselho de Educagédo Basica (CEB) n° 2, de 7 de abril de 1998, que institui as Diretrizes
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curriculares dos sistemas e das escolas devem articular fundamentos tedricos que
embasem a relagao entre conhecimentos e valores voltados para uma vida cidada e,
que com base na LDB, diz que “o ensino fundamental esteja voltado para o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL, 1998a, p. 10), o que parece ir
ao encontro das competéncias estabelecidas na escola.

Quanto as habilidades descritas no plano de estudos de lingua portuguesa,
foco do estudo, observamos que essas estao relacionadas, mais especificamente,
com a competéncia “dominio da leitura e da escrita”, pois todas dizem respeito aos
aspectos voltados para o ler e 0 escrever, embora possam relacionar-se também
com as outras competéncias. Percebemos que as habilidades presentes no plano de
estudos em questao precisam ser estimuladas, por meio de diferentes situagdes, a
fim de que os alunos, ao longo do ano letivo, desenvolvam-nas e, dessa forma,
também desenvolvam as competéncias propostas uma vez que conforme Perrenoud
as habilidades “fazem parte da competéncia” [grifos do autor] (1999, p. 26) e,
também, nesse sentido, Machado (2007) diz que n&o ha alcance de competéncias
sem habilidades e vice-versa.

Dentre as habilidades descritas nos planos de estudos do 1° e do 2° anos
destacamos, entre outras, as seguintes: “compreender a fungédo social da lingua”,
‘reconhecer a importancia da escrita como objeto de conhecimento histérico e
socialmente construido”. Nesse sentido, destacamos a importancia dessas para o
ensino da lingua materna, ja que é fundamental que o aluno compreenda e se
aproprie da fungéo social da escrita e reconhega essa como um objeto socialmente
construido. Enfim, acreditamos que essas habilidades, denominadas assim pela
escola, precisariam ser o ponto de partida para o ensino da lecto-escrita, pois sdo
fundamentais para a inser¢ao das criangas na cultura escrita.

Com relagdo ainda as habilidades e as competéncias, a coordenadora

menciona que:

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, sdo “o conjunto de definigdes doutrinarias sobre
principios, fundamentos e procedimento da educagao basica, expressas pela Camara de Educagao
Basica do Conselho Nacional de Educagéo, que orientardao as escolas brasileiras dos sistemas de
ensino na organizagao, articulagdo, desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas pedagoégicas”
(BRASIL, 1998b, p. 1).
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E que assim... de acordo com os contetidos que deveriam ser trabalhados... &...
os professores dai formularam os seus planos de... eu me engano... plano de
estudos, esta? De acordo com os conteludos que os professores deveriam
desenvolver... entdo, eles viram quais as habilidades e quais as competéncias
eles deveriam desenvolver. (Coordenadora — Escola A).

Essa narrativa demonstra que as habilidades e as competéncias foram
pensadas a partir de determinados conteudos, possivelmente das diferentes
disciplinas, que precisariam ser trabalhados ao longo do ano letivo, o que contraria o
que foi dito pela coordenadora, conforme mencionado, acerca da sele¢cdo das
competéncias a serem trabalhadas na escola.

Quanto as habilidades, podemos dizer que a seleg¢ao dessas de acordo com a
fala da coordenadora, partiu dos conteudos e ndao ao contrario. Nesse sentido,
acreditamos que as habilidades ndo poderiam ser selecionadas a partir dos
conteudos a serem trabalhados, mas sim que os conteudos fossem selecionados em
funcao das habilidades escolhidas, caso contrario continua-se dentro de um curriculo
disciplinar, apenas com um novo nome.

Com relacdo aos conteudos e a sua relagdo com a formacdo das
competéncias, Costa menciona que “ndo se poderia formar competéncias por meio
de um curriculo que privilegie apenas a transmissdo de conhecimento, sem
promover situacdes em que esse conhecimento seja mobilizado” (2005, p. 2). Nesse
sentido, Perrenoud diz que “a escola s6 pode preparar para a diversidade do mundo
trabalhando-a explicitamente, aliando conhecimentos e savoir-faire'® a propdsito de
multiplas situagdes da vida de todos os dias” (1999, p. 75). Enfim, de acordo com as
colocagdes desses autores acreditamos que conteudos precisariam ser pensados a
partir das situacbes propostas aos alunos, as quais precisariam mobilizar
determinados conteudos para resolvé-las e, assim contribuiriam para a construgao
das habilidades e competéncias visadas.

Nesse sentido, acerca dos conhecimentos Perrenoud (1999) destaca que
esses sdo indispensaveis para a construcdo das competéncias. Entretanto, aqueles
precisam ser ensinados a propésito de um problema. Assim, segundo o autor, 0s
conhecimentos ndo sao mobilizados de maneira automatica, pois precisam de
multiplas situagdes nas quais serado recursos para o sucesso de uma determinada

tarefa. Entdo, observamos que os conhecimentos continuam sendo importantes,

9 “saber-fazer’ em determinada situagdo” (PERRENOUD, 1999, p. 27).
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porém dentro dessa perspectiva passa-se a valorizar a utilizagdo desses conteudos
em uma determinada situagao, a qual, conforme o autor, pode ser retirada das
praticas sociais. Assim, acreditamos que uma vez definidas as competéncias e as
habilidades a serem construidas pelos alunos, elaboram-se atividades que
mobilizem determinados conteudos e, que favoregam essa constru¢dao. No entanto,
a partir da fala da coordenadora nao se evidenciou se ha clareza acerca da relagcéo
entre as habilidades, as competéncias, as atividades e os conteudos.

Quanto aos conteudos, idéias, nogdes, representacdes e definicbes acerca da
lingua escrita presentes no plano de estudos de lingua portuguesa, esses constam
na coluna nomeada “conceitos/conhecimentos”. No que se refere ao plano de
estudos do 1° ano, evidenciamos que esses se voltam para os aspectos
relacionados a oralidade, ao ler, ao escrever, ao interpretar, ao compreender, a
atividades com o nome e ao alfabeto, percebemos também que esses se relacionam
as habilidades contidas nesse mesmo plano de estudos.

Destacamos ainda, que parece haver uma relacdo  dos
“conceitos\conhecimentos” e “habilidades” descritas no plano de estudos de lingua
portuguesa aos objetivos dos PCNs de lingua portuguesa, quando esses expressam
que os alunos precisam ser capazes de “expandir o uso da linguagem em instancias
privadas e utiliza-la com eficacia em instancias publicas, sabendo assumir a palavra
e produzir textos - tanto orais como escritos - coerentes, coesos, adequados a seus
destinatarios, aos objetivos a que se propdem e aos assuntos tratados”,
“‘compreender os textos orais e escritos com 0s quais se defrontam em diferentes
situagbes de participacdo social, interpretando-os corretamente e inferindo as
intengdes de quem os produz” (BRASIL, 1997b, p. 33). Além disso, parece
relacionarem-se também com as habilidades linguisticas propostas nos PCNs de
lingua portuguesa: “falar, escutar, ler e escrever” (BRASIL, 1997b, p. 35), as quais
se voltam para os processos de produc¢ao e compreensao de textos.

Quanto aos conteudos, idéias, nogdes, representacdes e definicbes acerca da
lingua escrita presentes no plano de estudos de lingua portuguesa do 2° ano, além
dos presentes no do 1° ano, a esses se agregam outros, a saber: pontuacao,
acentuacéo, cedilha, hifen, ortografia, concordancia verbal e nominal. Nesse sentido,
parece que ha uma aproximagao aos PCNs de lingua portuguesa, o qual comparam

a lingua portuguesa com um foguete, onde o primeiro estagio seria o ensino das
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“primeiras letras”, dedicado ao ensino do sistema alfabético de escrita e a algumas
convengdes ortograficas e o segundo estagio voltado ao estudo da lingua onde
incluir-se-iam “os exercicios de redagdo e os treinos ortograficos e gramaticais”
(BRASIL, 1997b p. 27).

Essa delimitacdo acerca do que precisa ser ensinado no 1° e no 2° anos
parece supor que uma crianca que freqliienta um desses anos s6 “precisa’ de
determinados “conteudos”, previamente selecionados, 0os quais supostamente sao
suficientes para a série seguinte e assim por diante. Porém, questionamos: e se a(s)
crianga(s) ao ingressar em um desses anos chegar com conhecimentos muito além
do que é previsto para ela aprender, o que ocorrera?

Parece que mais uma vez caimos na légica da escola, a qual, muitas vezes,
define o que € prioridade para os alunos aprenderem, quando e como precisam
aprender, sem muitas vezes conhecer e respeitar os seus conhecimentos prévios, as
suas vivéncias fora da escola, o que vai de encontro ao respeito a diversidade
presente nessa instituicao.

Nesse sentido, destacamos certa sequencialidade entre o 1° e 0 2° anos no
sentido de que os conteudos do 1° ano vao sendo agregados a outros. Nessa

direcdo, também destacamos algumas narrativas:

[...] trabalhamos assim 6... este ano como nds fizemos... pegamos lingua
portuguesa e discutimos do primeiro ao quinto ano... entdo, 0 que a minha
colega do primeiro ano... é necessario ela trabalhar? Ai todo aquele
conhecimento de alfabeto, de como constréi a palavrinha, ndo ha necessidade
que eles escrevam e que saiam lendo, mas que eles tenham o dominio e o
conhecimento, trabalhando muito em cima do nome, relacionando todo o
alfabeto, as letrinhas com o nome deles, da professora, da familia, né? Eles
fazendo isso e contando, por exemplo, histérias que ouvem ou que interpretem
através de desenhos e sé... isso seria 0 que compete para ela. Ai para mim... ai
seria trabalhar as palavras, a construgdo das frases, dos textos, das histérias e a
fluéncia da leitura... ai a minha colega [da proxima série] além de trabalhar isso,
ela vai comegar a trabalhar... no terceiro ano, por exemplo, ja com os plurais...
nomes especificos. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

O que tem de bom na nossa escola é que a gente tem um... como que eu vou
dizer... uma ligagcdo de uma série, de um ano pro outro... [...] n0 caso eu com a
professora M. [do 2° ano] e depois ela com os outros anos... a seqiéncia... ter
sempre essa sequiéncia no trabalho. (Violeta — 1° ano — Escola A).

[...] a gente fez uma reunido com os professores, o que cada série, no caso, teria
que desenvolver, entdo, para nao ter aquela coisa de... dos professores
trabalharem sempre a mesma coisa... entdo,... geralmente eles sdo os mesmos
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conteudos, né? Mas dai cada série aprofunda um pouquinho mais.
(Coordenadora — Escola A).

Nés fizemos uma selecgdo juntas, todas as professoras junto com a supervisora,
ai nés fomos organizando por prioridade: o que o segundo ano trabalharia, o que
o terceiro, né? Inclusive a profundidade... entao, assim... a minha série encadeia
com as demais [...]. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

Essas vozes evidenciam uma espécie de sequencialidade entre os anos, ou
seja, um tem que dar continuidade ao outro, porém de forma ampliada, ou seja, de
maneira que os conteudos sejam aprofundados.

Nesse sentido, Gimeno Sacristan (1998a) menciona um enfoque relacionado
com a tradicdo academicista de educacdo, o qual determinou que o professor
planejador devesse seguir a estrutura interna do conhecimento ja que a
compreensao de certos conteudos dependem do dominio de outros prévios. Porém,
acreditamos que os professores ndo deveriam ater-se somente a esse critério para
organizar os conteudos, uma vez que essa maneira sugere certa “semelhanga” com
a organizagao de uma fabrica onde cada operario de uma sessao (professor de uma
série) agrega uma pecga (conteudo) passa para outro operario (professor de outra
série) e assim por diante até que o objeto (aluno) seja concluido (se forme), tudo
isso de acordo com os principios do taylorismo/fordismo.

Ainda com relagdo as habilidades e competéncias, no PPP da escola ndo ha
referéncia a respeito do curriculo por “habilidades e competéncias”. Dessa maneira,
parece que essa organizagao € algo a parte ja que nao foi incorporado ao referido
documento da escola.

No PPP a aluséo ¢ feita a respeito dos projetos de trabalho: “Anualmente os
professores realizam projetos dentro de suas areas de estudo ou ano, estes sao
desenvolvidos através de tematicas voltadas para a realidade dos alunos, tornando
as aulas mais atrativas” (PPP, s/a, p.7). Nesse sentido, acerca das tematicas,
segundo as professoras aquelas sdo escolhidas por elas em reunides. Dessa forma,

destacamos a seguinte narrativa:

O nosso turno trabalha durante o ano... a gente usa um tema central digamos
assim... um tema maior. Ai a gente subdivide esse tema nos trimestres, tem trés
trimestres... a gente subdivide para tentar englobar tudo, né? [...] Esse tema a
gente decide em conjunto com todos os professores, a gente vai tirando idéias
do que pode ser, do que pode n&o ser, o que esta mais... 0 que a escola... a
gente vé o0 que os alunos estdo precisando mais serem trabalhados e dai a
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gente vai trabalhando em cima disso, ai se divide nesses trimestres e ai os
professores vao desenvolvendo dentro da faixa etaria das criangas, do seu ano.
(Violeta — 1° ano — Escola A).

E, a cada ano nés temos um tema, que nos direciona assim... o ano todo. Como
¢é dividido por trimestre... este ano, por exemplo, € o meio ambiente. (Azaléia —
2° ano — Escola A).

Essas falas demonstram que, conforme a professora mencionou, as tematicas
sao escolhidas pelas préprias docentes de acordo com os critérios expostos, por
exemplo, na primeira fala. Nesse sentido, notamos que na “Escola A”, pelo menos
no que se refere ao 1° e 2° anos, os alunos parecem nao participar da escolha dos
temas, apenas supde-se o0 que eles estdo “precisando”, o que se opde ao que
Hernandez expde acerca de uma das caracteristicas dos projetos: “parte-se de um
tema ou de um problema negociado com a turma” (1999, p. 81). Porém, parece que
foi feita uma adaptagéo, por parte das professoras, ao desenvolvimento dos projetos
de trabalho, talvez em funcio da faixa etaria das criancas.

A respeito da tematica apresentada no plano de trabalho, “meio ambiente”, a
qual se subdivide nos trés trimestres em: “meu ambiente”, “nosso ambiente” e “o
ambiente de todos”, convém destacar o que Gimeno Sacristan (1998a) menciona em
relagao ao carater social do processo de selecao dos conteudos. O autor diz que em
diferentes momentos se entendeu de forma diferente o que seria importante para ser
comunicado. Nesse sentido, a evolugdo dos valores sociais, entre outros, originam a
valorizacdo de alguns conhecimentos em detrimento de outros. Nessa direcdo, o
autor destaca, por exemplo, a preocupagado com as causas ecoldgicas, a qual reflete
as mudancgas sociais transformadas em uma exigéncia da escolaridade, o que
parece ir ao encontro da tematica desenvolvida na escola.

Apos essas reflexdes a respeito do plano de estudos e do plano de trabalho
da “Escola A” alguns pontos merecem ser retomados. As narrativas, assim como, a
analise dos documentos indicam a complexidade que é organizar um curriculo dessa
maneira, ja que é preciso ter-se claramente as definicdes acerca dos termos
competéncias e habilidades, buscando a relagdo desses com os conhecimentos e
atividades a serem desenvolvidas. Nao basta que apenas novos termos sejam
incorporados como, por exemplo, passar a chamar os conteudos das diferentes
disciplinas de habilidades ou competéncias. Ou, ainda, transformar os conteudos em

habilidades e competéncias utilizando-se de um verbo, uma vez que aqueles
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continuam sendo os mesmos que ja vinham sendo trabalhados, o que demonstra
nao haver mudangas na organizagao do curriculo por disciplinas, apenas utiliza-se
novos “rotulos”.

Nesse sentido, as praticas voltadas para o desenvolvimento das habilidades e
competéncias também precisam ser diferentes, ja que os conteudos necessitam ter
certa aplicabilidade.

Outro ponto que destacamos € o fato de que a decis&o por essa forma de
organizar o curriculo ndo tenha partido da escola, conforme evidenciou a fala da
coordenadora e, também, o fato de ndo constar no PPP da instituicao nenhuma
referéncia acerca das competéncias. Dessa forma, questionamos acerca do sentido
e significado dessa decisdo, uma vez que se entende que as mudangas, as
inovacgdes a serem feitas precisam partir de uma necessidade da instituicao e nao de
uma sugestao exterior a essa.

Destacamos, também, a importancia de que todos os envolvidos com a
escola tenham clareza sobre o porqué do trabalho com as competéncias, mesmo
que, conforme mencionado, essa op¢ao nao tenha sido da escola. Todos precisam
saber do que se trata e, para tanto, necessitam refletir e estudar juntos. Logo, se
perceberem que esse nao é o melhor caminho a ser seguido pela escola, mesmo
que seja dificil, € necessario argumentar junto aos 6rgaos “superiores” a respeito do
descontentamento e da necessidade de mudar.

Evidenciamos, ainda, a organizagao do plano de trabalho de acordo com
tematicas relacionadas ao meio ambiente, as quais se apresentam distribuidas nos
trés trimestres. Essas permitem a integragc&o entre as areas do conhecimento ja que
atuam com um eixo condutor para o desenvolvimento das aulas ao longo do ano
letivo. Dessa forma, ha a possibilidade de se desenvolver uma pratica menos
fragmentada ja que é possivel estudar um determinado tema interligando as
diferentes areas.

Quanto ao plano de estudos da “Escola B”, conforme ja mencionado tivemos
acesso apenas ao do 1° ano. Esse plano de estudos foi construido em 2006, em
funcdo da escola ter como objetivo implementar o Ensino Fundamental de nove

anos? a partir de 2007. A respeito dos planos de estudos da 12 e 22 séries foi

2 «“Conforme o PNE [Plano Nacional de Educacéo], a determinagao legal (Lei n® 10.172/2001, meta 2
do Ensino Fundamental) de implantar progressivamente o Ensino Fundamental de nove anos, pela
inclusdo das criangas de seis anos de idade, tem duas intengdes: ‘oferecer maiores oportunidades de
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possivel somente a consulta na biblioteca. Com relagcéo ao plano de estudos do 1°

ano destacamos a seguinte narrativa:

A gente comegou isso [a construcdo do plano de estudos] no ano passado
[2006], pegando o plano de estudos da educacao infantil, dai a gente comegou a
revisar... bom... se isso era da educacao infantil... 0 que é que se queria com
uma série um pouco mais ampliada dessa educacio infantil... que fosse uma
coisa um pouco mais além do brincar [...] Que temas de estudo poderiam motivar
e que nos dessem margem para puxar essas atividades de uma forma assim...
nao fragmentada e bem significativa... entdo, a gente pensou a partir do
planejamento [plano de estudos] da educacado infantii e fomos assim até...
cuidando bem que palavras nés comegamos a usar nesses objetivos... ndo € so
conhecer... indicar... nao! Eles devem de certa forma comecar a identificar
coisas, a dizer coisas, a sugerir coisas, né? (Margarida — 1° ano — Escola B).

A narrativa da professora demonstra que o plano de estudos do 1° ano partiu
do que era previsto para a educacao infantil na escola, esse foi expandido para
atender as criancas de seis anos, que ingressariam no 1° ano, o que parece ir ao
encontro do que consta nas Orientagdes Gerais para o Ensino Fundamental de nove
anos: “A entrada na escola ndo pode representar uma ruptura com o processo
anterior, vivido pelas criangas em casa ou na instituicdo de educacgao infantil, mas
sim, uma forma de dar continuidade as suas experiéncias anteriores [...]" (BRASIL,
2004, p.21). Esse documento também faz referéncia as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educagao infantil, ao mencionarem que essas “fornecem elementos
importantes para a revisdo da Proposta Pedagodgica do Ensino Fundamental que
incorporara as criangas de seis anos, até entdo pertencentes ao segmento da
Educacdo Infantil” (BRASIL, 2004, p. 15), o que vai ao encontro da fala da
professora Margarida, quando sugere que certos aspectos da educacédo infantil
precisam ser revistos para o trabalho com o 1° ano, a fim de dar continuidade e
ampliar o que foi iniciado no periodo antecedente.

Notamos, também, que a fala da professora evidencia a definicdo de objetivos
para o 1° ano, ou 12 série do Ensino Fundamental de nove anos, conforme consta no
plano de estudos, os quais tiveram como base o0s objetivos presentes no plano de
estudos da educacgao infantil, os quais foram ampliados. Os objetivos do 1° ano séo

em torno de onze e contemplam as caracteristicas do ambiente de sala de aula, os

aprendizagem no periodo da escolarizagdo obrigatoria e assegurar que, ingressando mais cedo no

sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcangando maior nivel de escolaridade™.
(BRASIL, 2004, p. 14).
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valores, a ludicidade, a afetividade, as manifestagdes culturais, a utilizagdo das
diferentes linguagens, a psicomotricidade e a matematica.

Mais especificamente quanto aos objetivos voltados a lingua materna,
destacamos os seguintes: “conhecer as letras do alfabeto familiarizando-se com seu
uso em situagdes familiares e de seu contexto social do alfabeto préximo” e “ampliar
o conhecimento em leitura respeitando as condigcbes e o interesse da turma”.
Observamos que esses objetivos parecem contemplar os conhecimentos prévios e
os interesses das criangas no sentido de significar e expandir o que elas
sabem/conhecem a respeito da escrita.

Acerca dos conteudos, idéias, nogdes, representacdes e definicbes a respeito
da lingua escrita presentes no plano de estudos de lingua portuguesa do 1° ano a

seguinte fala expressa que:

Nés colocamos assim, a gente pensou que como eles estdo... estdo ingressando
na escola, mesmo que ja tenham tido a educacdo infantil, a gente achou
importante trabalhar a... em trés grandes areas: seria a identidade pessoal e
sécio-cultural, linguagem e expressdo e conhecimento légico-matematico, até
porque a gente pensou que ja era um ano que era para sistematizar melhor o
conhecimento [...].(Margarida — 1° ano — Escola B).

Essas “trés grandes areas”, que a professora refere-se, constam no plano de
estudos do 1° ano, as quais sdo denominadas “Areas (conteudos)’, essas se
subdividem em: “identidade pessoal e sociocultural” (ambiente familiar, ambiente
escolar, ambiente ecologico), “linguagem e expressao”, a qual, entre outros, destaca
aspectos relacionados a leitura e a escrita, “conhecimento Iégico-matematico” e seus
itens, ratificando o que a professora mencionou. Evidenciamos que essas “Areas
(conteudos)” parecem estar de acordo com o que consta nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo infantil, Art. 3°, inciso lll, que trata das praticas, dizendo
que essas precisam promover: “[...] a integracdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivo/linglisticos e sociais da crianga, entendendo que ela
€ um ser completo, total e indivisivel” (BRASIL, 1999, p. 2).

Ainda a respeito das areas, as quais estdo presentes no plano de estudos do
1° ano, Gimeno Sacristan (2000) menciona que um curriculo organizado em torno de
areas significa um esforgo para conectar conhecimentos provenientes de campos
disciplinares, para proporcionar experiéncias de aprendizagem mais significativas e

globalizadas aos alunos. O autor acrescenta ainda que a area permite deter-se



110

naquilo que é proprio de uma familia de disciplinas com estruturas epistemolégicas
parecidas ao invés de ater-se apenas a estrutura particular de cada uma das
parcelas especializadas, o que possibilita a aproximacdo dos problemas reais da
vida, ja que o conteudo se agrupa em grandes areas e ndo em disciplinas. Entéo,
observamos que a organizag¢ao do plano de estudos por areas possibilita a relagéo
entre os conteudos que perpassam diferentes disciplinas, tornando o ensino mais
integrado e mais significativo.

Ainda a respeito dos conteudos, idéias, nocgdes, representacdes e definicdes

acerca da lingua escrita destacamos a seguinte fala:

O nosso plano de estudos ele esta quase que totalmente formulado ja sem
aquela listagem de conteudos, que nds consideramos um tanto ultrapassado,
porque como nos trabalhamos por projetos, que nés temos uma série de
projetos... que ndés vamos trabalhando ao longo do ano... essa relagdo de

conteudos fica ultrapassada, porque dentro de um projeto tu vai trabalhar “n
situacOes, tu passa para outro... tu vai trabalhar outras situagdes, né? Entao, nao
se faz necessario tu fazer uma listagem do que é essencial, por exemplo, em
ciéncias [...] em estudos sociais, porque dentro do projeto, por exemplo, higiene
e alimentacao, noés trabalhamos a alfabetizacao... tudo, tudo e uma parte enorme
de educacgao para saude, de ciéncias... [...]. (Rosa — 1° ano — Escola B).

Essa narrativa evidencia a n&o rigidez dos conteudos, ja que o plano de
estudos ndo apresenta uma listagem de conteudos por disciplinas. Podemos
perceber que ha uma listagem minima dentro das trés areas descritas, mas ao longo
do ano podem ser incorporados outros conteudos de acordo com o projeto a ser
desenvolvido, ou seja, aqueles vdo sendo incorporados outros de acordo com a
necessidade do projeto de trabalho, conforme se pode inferir a partir da fala da
professora.

Nesse sentido, destacamos uma das etapas do desenvolvimento de um
projeto, que é a busca de informagdo (HERNANDEZ; VENTURA, 1998), onde os
alunos juntamente com o professor envolvem-se na busca de informagdes de acordo
com as possibilidades e recursos, onde os informantes validos podem ser
encontrados em diversos contextos tanto na escola, por exemplo, na biblioteca
quanto nos meios extra-escolares. Os autores ainda destacam o papel do professor
nessa etapa, que é utilizar-se de sua capacidade para transformar as referéncias
informativas em materiais de aprendizagem com uma intengao critica e reflexiva.

Dessa forma, de acordo com os projetos que vao sendo desenvolvidos, observamos
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a possibilidade de ampliagdo daqueles conteudos, idéias, no¢des, representacdes e

definigdes pensadas inicialmente. Outra narrativa evidencia essas reflexdes:

[...] o PAN, por exemplo, existem professores que trabalharam o PAN na ultima
semana, quando PAN foi, os jogos pan-americanos foram situag¢des de vida que
ocorreram ao longo do més, podia fazer um projetinho, eu mesmo, elaborar
situacbes e chegar e hoje vocés vao fazer isso, hoje vocés vao fazer aquilo e
nao, as coisas iam surgindo, as noticias iam chegando e, € o tal do pais e,
aonde é que esta aquele pais e, quem é que pesquisa na internet e, quem é que
busca o mapa na biblioteca e, quem & que pega o globo e as coisas avangam.
Entao, é fundamental pegar o interesse deles e partir e seguir adiante [...]. (Rosa
—1° ano — Escola B).

Essa colocagdo demonstra que ao longo do ano diversos projetos podem ser
desenvolvidos de acordo com o que esta ocorrendo na escola, no bairro, na cidade,
no estado, no pais e no mundo. E, conseqlentemente, novos conteudos advindos
das diferentes areas podem vir a serem incorporados para contribuirem com a
compreensao do tema central em estudo.

Ao trazermos novamente as trés areas, as quais o plano de estudos do 1°
estrutura-se, mais especificamente no que se refere a lingua materna, destacamos
os itens que se referem ao “reconhecimento social da leitura e escrita: portadores de
texto”, “compreensdo e interpretacdo oral e narrativa”, “producao textual”’, que
aliados as outras areas sédo pecgas-chave para o processo de apropriagao da lingua
escrita de qualidade, uma vez que a referéncia para a alfabetizacao centra-se nos
usos e fungdes reais da lingua escrita estar-se-a contribuindo para a insergao dos
educandos na cultura escrita.

Em relagéo ao plano de estudo da 12 série destacamos a seguinte narrativa:

E por disciplinas, contetidos, ndo esta por projetos. Tem [...] objetivo geral,
conteudos, metodologia e avaliagao. (Horténcia — 12 série — Escola B).

Essa narrativa vai ao encontro do que consta no plano de estudos da 12 série.
Ao analisarmos esse verificamos que o mesmo esta organizado pela discriminagao
em uma coluna de alguns conteudos relacionados as diferentes disciplinas e ao lado
dessa coluna encontra-se a descricdo do que precisa ser trabalhado/aprofundado
dentro de determinado conteudo. Notamos que os conteudos perpassam as
diferentes disciplinas, como se pode observar: alfabeto, vogais e consoantes, leitura,

interpretacado, dramatizagdo, numeros calculos, problemas, tempo, o “eu” pessoa: a
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crianga como parte do processo escolar, familia, escola, datas civicas, organizacao
espacial, seres vivos, higiene, alimentagao, educacao fisica, artes e religiao.

A partir dessa organizagdo podemos inferir que ha uma listagem de
conteudos minimos a serem trabalhados na 12 série, e que esses pertencem as
diferentes disciplinas, apenas essas nao estdo discriminadas, o0 que mesmo assim
sugere a fragmentagcdo do curriculo. Porém, no plano de estudos ha um item
intitulado “Proposta de interdisciplinaridade”, o qual sugere que essa pode ocorrer a
partir de temas diarios, partindo de frases, textos, histérias, poesias, utilizando-se de
personagens ou situagdes que possam incluir a leitura, a escrita, a matematica, as
artes, a expressao oral, a criatividade, os jogos, as brincadeiras, etc.

Em especial, no que se refere aos conteudos, idéias, nogdes, representagdes
e definicbes acerca da lingua escrita observamos que entre esses ndo ha nenhuma
alusdo aos usos e fungdes sociais da escrita. Nesse sentido, podemos inferir que
talvez esses devam ser trabalhados nas séries posteriores e que na 1?2 série deva-se
trabalhar apenas com o “basico” descrito no plano de estudos. Porém, acreditamos
que a partir do momento que a crianga ingressa na escola € preciso que a ela seja
proporcionado o contato com os usos e fungdes da lingua, ja que nao tem sentido
que isso ocorra somente nas séries posteriores.

Cabe destacarmos que a professora Horténcia nao participou da construcéo
do plano de estudos da sua série, segundo essa professora, quando ela ingressou
na escola em 2003 essa maneira de estruturar o plano de estudos ja vinha sendo
desenvolvida.

Quanto ao plano de estudos da 22 série, esse esta estruturado da seguinte

maneira, conforme a narrativa da professora:

[...] ele é estritamente dividido por disciplina — conteludo... portugués,
matematica, ciéncias, estudos sociais, ensino religioso, educacdo fisica.
(Orquidea — 22 série — Escola B).

A fala da professora evidencia que a organizagdo do plano de estudos é
disciplinar. Nesse documento consta na primeira coluna intitulada “conteudos” a
seguinte divisao: portugués, matematica, ciéncias e ambiente, ser humano e saude,
estudos sociais, educacao fisica, educagao artistica e ensino religioso, o que

caracteriza uma organizagdo disciplinar. Parece haver uma referéncia ao tema
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transversal “meio ambiente e saude”?.

Ja na segunda coluna, consta um
detalhamento dos conteudos que precisam ser desenvolvidos dentro de cada
disciplina.

Nesse sentido, Gimeno Sacristan (2000) comenta sobre o conhecimento
parcelado, o qual tem como consequéncia a impossibilidade de utilizagdo do saber
para entender o mundo, pois esse revela sua utilidade muito tarde. No entanto,
destacamos o fato do professor poder atuar, uma vez que nos anos iniciais ha o
regime de unidocéncia, com vistas a integrar os saberes advindos das diferentes
disciplinas, a fim de que possam proporcionar uma visdo mais global e né&o
fragmentada do ensino.

Nessa diregdo, destacamos outra narrativa enfocando essa organizagao

disciplinar do plano de estudos:

[...] trabalha com essa divisdo que ja vem ha muito tempo, embora eu sempre
questione que se fala muito em ensino globalizado e por que a gente... e por que
existe essa divisdo? Eu também nao saberia te responder, né? Por que o que é
o0 ensino o ensino globalizado, né? E aquele ensino que dentro dessas areas tu
trabalha o todo e ai na hora de... quando tu prepara um plano de estudos ele é
organizado dessa forma: a lingua portuguesa, a matematica, né? Também
penso que o professor tem que ter essa de capacidade de globalizar isso tudo,
né? Talvez seja por ai, ele [o plano de estudos] fica dividido, mas no momento
que tu trabalha tu globaliza, né? (Orquidea — 22 série — Escola B).

Destacamos o fato da professora nao ter participado da construgao do plano
de estudos da 22 série. No entanto, ela faz uma reflexdo a respeito do tipo de
organizagcdo do referido plano. A configuracdo pensada evidencia a
disciplinarizagdo, o que € questionado por ela. A professora menciona que essa
divisao “ja vem ha muito tempo”.

Nesse sentido, Gimeno Sacristan (2000) diz que o curriculo em seu conteudo
e nas formas através das quais se apresenta € uma opcdo historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural, politica,
social e escolar e, dessa forma, esta carregado de valores e pressupostos que é

preciso decifrar. Nessa dire¢ao, a professora demonstra um avanco, talvez o inicio

2 O volume 9 dos Parametros Curriculares Nacionais intitula-se “Meio ambiente e satde” e trata
especificamente dos temas transversais meio ambiente e saude, porém esses sao apresentados
separadamente. Cada tema é dividido em duas partes. A primeira traz questdes especificas de cada
tema, a segunda traz os conteudos, as orientagdes didaticas e a avaliagédo, segundo o tema.
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da “decifracdo”, a qual o autor destacou, pois ela analisa e questiona o tipo de
organizacao que se tem e, ainda, chama a atencéo para o ensino globalizado.

No plano de estudos da 22 série ha ainda um item intitulado “Proposta de
interdisciplinaridade”, o qual aponta algumas atividades a serem realizadas:
construcao de textos, observacdo do meio, passeios, visitas a empresas da cidade,
discussao a partir de reportagens, jogos didaticos e pesquisas. Notamos que apesar
do plano de estudos apresentar-se dividido por disciplinas ha uma indicagdo de
atividades interdisciplinares. Porém, cabe ao professor ter clareza frente a essas
atividades e, também, frente a situagcdes do dia-a-dia no sentido de relacionar as
diferentes areas do saber.

Quanto aos conteudos, idéias, nogdes, representacdes e definicbes acerca da
lingua escrita presentes no plano de estudos da 22 série, esses enfatizam: a leitura,
o relato de fatos, noticias, histérias, o uso do dicionario, a acentuagao, a ortografia, o
uso de letra mailscula e minuscula, a producado textual (dialogos, quadrinhos,
bilhetes, recadinhos, poesia, prosa), a estrutura textual, a concordéncia nominal,
verbal e temporal. Evidenciamos que esses estdo voltados tanto para aspectos
relacionados a oralidade, assim como, com a produgdo textual. Destacamos a
producao textual voltada para os diferentes géneros textuais, o que indica que os
alunos tém contato e também s&o desafiados a produzirem esses, o que vai ao
encontro dos usos e funcgdes da escrita.

Entdo, a partir das narrativas das professoras, assim como da analise dos
planos de estudos do 1° ano e da 1?2 e 2?2 séries, notamos a diferenca entre a
organizagédo do plano previsto para o 1° ano e os planos previstos para a 1% e 22
séries, porém esses ultimos sdo semelhantes. Entendemos que cada ano ou série,
conforme a decisao coletiva entre os professores possui autonomia para organizar o
seu plano de estudos de acordo com os seus critérios, entretanto, chamamos a
atencdo para a importancia de que o que esta previsto no PPP da instituicao
também seja considerado.

Destacamos também o fato de que as professoras de cada ano/série
precisam ter espacgos iguais para expor suas opinides acerca de como o plano esta
estruturado, uma vez que a organizagdo desse é coletiva, e, se acharem que ha

necessidade de outro tipo de organizagao, ou seja, se estdo insatisfeitas com o que
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se tem, que sejam ouvidas e consideradas e, dessa forma, cheguem a um consenso
acerca da maneira como o plano de estudos precisaria ser estruturado.

A partir dessas reflexdes podemos inferir que nessa escola possivelmente
nao exista um espago de estudo aprofundado sobre a organizagdo do curriculo,
sobre a possibilidade de fazer diferente, de mudar o que se tem. Enfim, percebemos
que € urgente que inicie nas escolas um processo de reflexao sobre a organizagao
dos curriculos a fim de que determinadas formas de organizagdo desses nao se
perpetuem, ou seja, que ndo sejam tomadas como algo natural, uma vez que outras
alternativas precisam ser “experimentadas”, a fim de aproximarem-se de um ensino
de qualidade.

Outro ponto a ser destacado, é o fato de que a construcdo do plano de
estudos precisa ser concebida como uma etapa importante ja que “o plano agrupa
uma acumulagao de decisdes que dao forma ao curriculo e a propria acéo; € a ponte
entre a intencdo e a acdo, entre a teoria e a pratica” (GIMENO SACRISTAN, 2000,
p. 281).

Nessa diregéo, as decisdes acerca da organizagao, por disciplinas, por temas
ou listagem de conteudos, precisam ser entendidas como ndo neutras, por isso, 0s
critérios necessitam ser fundamentados e refletidos no sentido de verificar se estao
de acordo ou ndo com o tipo de formagdo que a escola pretende para os seus
alunos.

No que se refere ao plano de estudos da “Escola C” destacamos algumas

narrativas a esse respeito:

E elas [as supervisoras] ja estavam trabalhando no EJA?, né? Por projetos e
estava dando certo e ai a gente tentou, né? Fazer essa experiéncia no curriculo
também. (Bromélia — 12 série — Escola C).

O plano de estudos esta organizado por projetos interdisciplinares trimestrais,
norteados por um tema gerador e eixos tematicos. O trabalho foi assim
organizado para proporcionar um envolvimento maior entre as diferentes areas e
uma relagdo de conteldos com a realidade dos alunos. (Coordenadora —
Escola C)*.

Essas falas evidenciam que o plano de estudos estrutura-se por projetos. A

primeira narrativa parece sugerir que a justificativa para o plano de estudos ter sido

2 Educac&o de jovens e adultos.
2 Foj realizada uma conversa informal com a coordenadora acerca do plano de estudos dos anos
iniciais da “Escola E”.
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organizado dessa maneira, nos anos iniciais, deve-se a experiéncia, ja implantada
na escola, na EJA. Podemos dizer que isso demonstra que ha um dialogo entre os
professores que atuam nos anos/séries iniciais com os professores que atuam na
modalidade EJA no sentido de que eles trocam experiéncias, nesse caso, acerca da
organizagao do curriculo.

Quanto a segunda fala, alguns pontos precisam ser destacados. O primeiro
se refere a mencgédo feita pela coordenadora ao “tema gerador’, nesse caso,
questionamos o0 emprego dessa expressdo ja que essa de acordo com Freire
(2005)24 tem um sentido diferente do que o empregado na construgdo do plano de
estudos. A seguir sera confirmada essa evidéncia.

O outro ponto, diz respeito a integracdo entre os conteudos e desses com a
realidade dos alunos, mencionado pela coordenadora. Nesse sentido, a organizagao
do curriculo por projetos de trabalho tem a intencéo de propiciar essas relagdes ja
que segundo Hernandez e Ventura € “o tema ou o problema que reclama a
convergéncia de conhecimentos” (1998, p. 47). Nessa diregdo, podemos dizer que
conforme o tema a ser desenvolvido diferentes conhecimentos advindos de
diferentes areas poderdo ser necessarios para a compreensao e desenvolvimento
daquele, o que se opde a fragmentagao de uma proposta disciplinar.

Quanto a questado da relagao entre os “conteudos” e a realidade dos alunos
do mesmo modo de acordo com o tema muitas informacgdes acerca desse os alunos
podem trazer do seu dia-a-dia e, dessa forma, ampliar os seus conhecimentos para
compreender melhor a realidade que os cerca.

Ainda a respeito da organizagdo do plano de estudos da “Escola C7,

destacamos outra fala:

Esse ano nés trabalhamos por temas, né? Ai no inicio do ano nds [professoras]
decidimos alguns temas, né? No caso, aqueles que chamariam mais a atengao
das criangas, né? E foram trabalhados os trés trimestres por temas. (Camélia —
22 série — Escola C).

24 Numa vis3o libertadora de educacédo, que se opde a educacdo bancéria, o conteudo programatico
parte dos educandos. Dessa maneira, a investigagdo tematica, que ocorre de forma dialdgica, por
meio de uma aproximacéao a realidade dos educandos, onde se investiga o pensamento-linguagem
referente ao mundo vivido por eles, os seus niveis de percepgdo da realidade, tem como
consequéncia os temas geradores. Apds longa etapa de investigagdo tematica, os temas, que
partiram da realidade vivenciada pelos educandos retornam a eles de maneira a serem
problematizados e compreendidos a fim de que a percep¢ao ingénua dé lugar a compreensao critica
do mundo, contribuindo assim para a transformacéo da realidade (FREIRE, 2005).
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O plano de estudos apresenta-se dividido por trimestre e em cada um destes
ha um tema. Nesse sentido, a fala da professora Camélia demonstra que os temas a
serem trabalhados ao longo do ano letivo sdo escolhidos pelas professoras. A
respeito da escolha dos temas consta no PPP da escola, que esses precisam ser
“definidos pela comunidade escolar no inicio do ano letivo” (2006, s/p). Contudo,
questionamos o sentido da expressao “‘comunidade escolar”, ja que a narrativa da
professora evidencia que € o corpo docente que decide os temas. Entendemos
comunidade escolar como sendo todos os envolvidos com a escola. Dessa forma,
retomando a fala da coordenadora acerca dos “temas geradores”, podemos dizer
que os temas que guiam os trimestres, conforme a fala da professora Camélia, néo
sdo temas geradores e sim temas escolhidos pelas professoras.

Ainda a respeito da fala da professora Camélia, essa parece evidenciar um
critério para a escolha dos temas, que seria o que “chama a atencao das criancas”.
Nesse sentido, Hernandez e Ventura (1998) ao referirem-se sobre a escolha do
tema destacam que tanto os professores quanto os alunos precisam perguntar-se,
entre outras questdes, sobre o interesse acerca de um ou outro tema. Esses autores
destacam também que os alunos dos primeiros niveis educativos geralmente
querem estudar aquilo que ja sabem, dessa forma, o docente pode propor temas
que sejam argumentados pela propria crianga. Entretanto, a professora néo
mencionou como o grupo de professores chegou a conclusdo de que os temas
escolhidos por elas seriam do interesse das criancas e, nem o porqué das criancas
nao terem tido participacao na escolha dos temas. Nessa dire¢cdo, podemos inferir
que possivelmente a escola tenha feito uma adaptacdo, de acordo com a sua
realidade, a proposta dos “projetos de trabalho” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998).

Os temas dos projetos desenvolvidos trimestralmente na “Escola C” pela pré-
escola, 1° ano e séries iniciais sdao os seguintes: Meio ambiente (a crianca
construindo um ambiente saudavel), Cultura brasileira (conhecendo e contando a
cultura brasileira) e Animais (a criangca e o reino dos animais). Para cada tema
encontra-se uma justificativa, os objetivos, a metodologia, os recursos materiais, as
atividades desenvolvidas, a atividade extraclasse, a culminancia, a avaliacdo e os
conteudos a serem desenvolvidos.

Nesse sentido, quanto aos conteudos voltados para a pré-escola, o 1° e as

séries iniciais, no primeiro trimestre, esses estdo distribuidos de acordo com as
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diferentes disciplinas (lingua portuguesa, matematica, ciéncias, estudos sociais,
educacao artistica, educacao fisica e cultura religiosa), evidenciando o carater
disciplinar dessa organizagdo. Ja para o segundo e o terceiro trimestre além da
especificacdo se os conteudos sdo para a pré-escola, 1° ano ou séries iniciais, a
listagem desses nao aparece dividida por disciplinas, mas com os conteudos de
todas as disciplinas juntos. Entretanto, nessa listagem observamos nitidamente que
a divisao disciplinar continua.

Quanto aos conteudos, idéias, nogdes, representacdes e definicbes acerca da
lingua escrita voltados para o 1° ano, a énfase centra-se nas questbes acerca da
discriminagao auditiva, linguagem oral e escrita, alfabeto, trabalho com o nome, uso
do dicionario, formacao de palavras, silabas, primeira letra, ultima letra.

Enfim, ndo estdo explicitadas as questdes referentes as praticas sociais de
leitura e de escrita. Com relagdo a esse aspecto, consta nas Orientagdes Gerais
para o Ensino Fundamental de nove anos que “ndo sendo um objeto de uso
meramente escolar, as instituicdes educativas devem, ao trabalhar o processo de
alfabetizacdo das criancas, apresentar a escrita de forma contextualizada nos seus
diversos usos” (BRASIL, 2004, p. 20).

Nesse sentido, ja que os usos e fungdes da escrita ndo estdo presentes no
plano de estudos do 1° ano questionamos: como ficam as criangas que
anteriormente ao seu ingresso na escola tiveram pouco contato com o material
escrito? Sera que se supde que todas ja tém nogdes acerca do que a escrita
representa e como ela é representada? E, ainda, sera que ha uma reflexdo de que
nem todos sabem para que esse objeto de conhecimento serve?

Nesse sentido, nas Orientagdes Gerais para o Ensino Fundamental de nove
anos consta também que é essencial “considerar que uma parcela significativa das
criangas brasileiras inicia essas experiéncias [possibilidade de contato com leitura e
a escrita] somente ao ingressar na escolaridade formal” (BRASIL, 2004, p. 22).
Entdo, percebemos o quanto é relevante que as professoras ao organizarem o plano
de estudos considerem essa realidade e enfatizem os usos e fungdes da escrita uma
vez que de acordo com Ferreiro “a escrita € importante na escola porque é
importante fora da escola, e ndo o inverso (FERREIRO, 2003, p. 20 — 21).

Com relacdo aos conteudos, idéias, nogodes, representacdes, definicdes a

respeito da lingua materna voltados para a 12 e a 22 séries destacamos a seguinte
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narrativa:

[O plano de estudos foi construido] através de estudos com os PCNs. (Camélia
— 22 série — Escola C).

A fala da professora evidencia que para a elaboragao do plano de estudos da
12 e 22 séries utilizou-se os PCNs como base. Dessa forma, parece que esse
embasamento justifica a organizacéo disciplinar do plano de estudos. Embora as
algumas falas evidenciassem a organizagao do plano de estudos por projetos.

Nesse sentido, destacamos os seguintes conteudos voltados para a 12 série
no que se refere ao ensino da lingua escrita: tipologia textual, compreensdo de
textos, elaboracdo de palavras, frases e textos, alfabeto, ordem alfabética, letras
maiusculas e minusculas, produgao textual, estruturas gramaticais no contexto,
ortografia, paragrafo, acentuacédo, pontuacao. Ja para a 22 série observamos uma
ampliagdo desses: leitura e interpretagdo, personagens, ambiente e sua
caracterizacao, estrutura de textos diversificados, alfabeto, dificuldades ortograficas,
producao textual, nogdes gramaticais (substantivo, sindbnimo e anténimo, separagao
silabica), pontuagcao, acentuacao, rimas, estrutura e leitura de diferentes portadores
textuais, género, numero e grau dos substantivos (nogdes).

Nessa direcdo, de acordo com os PCNs de Lingua Portuguesa:

[...] a maioria dos guias curriculares em vigor ja ndo organiza os conteudos
de Lingua Portuguesa em alfabetizagéo, ortografia, pontuagao, leitura em
voz alta, interpretacdo de texto, redacdo e gramatica, mas, na pratica da
sala de aula, essa estruturagéo € a que ainda prevalece (BRASIL, 1997b, p.
35).

A esse respeito, observamos que a organizagao do plano de estudos da 12
série esses conteudos aparecem descritos e, provavelmente, também sejam
desenvolvidos em sala de aula.

Nesse sentido, os PCNs de Lingua Portuguesa (1997b) indicam, ainda, que
esses conteudos também sao propostos no documento, porém estdo organizados
em funcéo do eixo “USO — REFLEXAO — USO” (BRASIL, 1997b, p. 35), esse eixo
significa que tanto o ponto de partida quanto a finalidade do ensino da lingua € a
producdo/compreensao de discursos e esses, por sua vez, referem-se as

caracteristicas da linguagem em uso.
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Nessa direcido, destacamos a tipologia textual presente entre os conteudos da
12 e 22 séries, 0 que representa um aspecto bastante relevante quando se trata da
lingua materna em situagdes de uso, ja que no dia-a-dia diversos portadores textuais
apresentam-se. Destacamos também o fato de que cada um desses portadores
possui determinadas caracteristicas e finalidades, que precisam ser aprendidas a fim
de que se tenha mobilidade frente aqueles. Nessa dire¢cdo, os PCNs de Lingua
Portuguesa (1997b) indicam o trabalho com a diversidade textual como a primeira e
uma das mais importantes estratégias didaticas para a pratica de leitura, a qual
contribui para a formacgao de leitores competentes.

Dessa forma, percebemos que os conteudos previstos nos planos de estudos
em questdo sdo semelhantes aos propostos pelos PCNs de Lingua Portuguesa
(1997b), porém, esse enfatiza o ensino da lingua visando a ampliagcdo do uso
dessas, ja nos planos de estudos esse aspecto ndo aparece de forma explicita.

No geral, quanto a construcdo do plano de estudos nas instituicdes
colaboradoras da pesquisa, observamos que as professoras possuem autonomia
acerca da organizagao do plano de estudos, com excec¢ao da “Escola A”, na qual as
professoras exercem parte dessa autonomia. Porém, essa autonomia precisa ser
responsavel e critica, ou seja, as professoras precisam perceber a relevancia desse
momento de construgdo coletiva, uma vez que quando se deseja aproximar o
curriculo da pratica, implicita ou explicitamente, envolve questdes, de acordo com
Beyer e Apple (1988 apud GIMENO SACRISTAN, 1998a) de ordem epistemoldgica
(o0 que deve ser considerado conhecimento), politica (quem controla a selegao e a
distribuicdo do conhecimento), econdmica (como se relaciona o conhecimento com a
distribuicdo desigual de poder, bens e servigos na sociedade), ideolégica (que
conhecimento € o mais valorizado e a quem pertence), técnica (como tornar
exequivel o conhecimento para os alunos/as), estética (como ligar o conhecimento
com a experiéncia e a biografia do aluno/a), ética (que idéia de moral preside as
relacdes entre os professores/as e alunos/as) e historica (com que tradigdo se conta
para abordar estas interrogacgdes).

Ainda observamos a necessidade de que haja reflexdo por parte dos
professores juntamente com a coordenagdo acerca da maneira de estruturar o
curriculo, levando em consideragdo o contexto no qual escola insere-se e as

finalidades dessa expressas no PPP a fim de que, ndo simplesmente, acatem
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‘modismos” ou ordens, que, muitas vezes, nao levam em consideracido as
finalidades e as necessidades das instituicbes de ensino, assim como evitem que
determinados modelos curriculares se perpetuem. Para tanto, observamos a
necessidade de que haja momentos continuos de estudo e reflexdo acerca dessas

questdes.

3.1.2 Concretizagao do curriculo voltado para o ensino da lecto-escrita

Essa categoria aborda questdes relacionadas a concretizagdo do curriculo.
Nesse estudo consideramos a concretizacdo dos planos de estudos voltados para o
ensino da lecto-escrita, construidos pelas professoras. Nessa direcdo, Gimeno
Sacristan (2000) diz que o professor é o mediador decisivo entre o curriculo
estabelecido e os alunos, um agente ativo no desenvolvimento curricular. Entao,
destacamos o fato, conforme a categoria anterior evidenciou, de terem sido, em sua
grande maioria, as professoras que atuam em sala de aula as elaboradoras dos
planos de estudos.

Nesse sentido, Vasconcellos diz que “a probabilidade de concretizagcdo é
maior, dado que quem ajudou a construir estda mais predisposto a realizar” (2000, p.
93), uma vez que acreditamos que néo teria sentido para as docentes efetivar algo
exterior a sua realidade.

Gimeno Sacristan (2000) afirma também que o curriculo adquire forma e
significado educativo a medida que sofre uma série de processos de transformacgéo
dentro das atividades®® praticas que o tem mais diretamente por objeto. Nessa
direcdo, o autor diz ainda que o curriculo na agao € a ultima expressao de seu valor,
ja que é na pratica que todo projeto se faz realidade de uma forma ou de outra,
dessa maneira, podemos dizer que o curriculo justifica-se na pratica e é ponte entre
a teoria e a acao.

Nesse sentido, Gimeno Sacristan (2000) diz também que o curriculo adquire
forma e significado educativo a medida que sofre uma série de processos de
transformacdo dentro das atividades praticas que o tem mais diretamente como
objeto. Sabemos que essas atividades praticas sdo selecionadas e organizadas pelo

professor, para isso, esse tem como base a sua formacdo, bem como as suas

% Nesta dissertagao nao sera feita a distingdo entre atividades e tarefas.
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crengas, 0s seus valores e as suas experiéncias. Dessa forma, destacamos o fato de
ser o professor o0 mediador entre o curriculo planejado e a sua concretizagcao. Esse
profissional assume papel de destaque ja que € ele quem organiza as agodes
pedagogicas. Dessa maneira, a metodologia utilizada por ele, assim como as
atividades selecionadas para a aprendizagem das criangas e as formas de avaliagéo
dao forma ao curriculo que, por sua vez, reflete a experiéncia cultural que as
instituicdes proporcionam.

Nesse contexto, chamamos a atengdo também para a importancia do papel
da supervisao/coordenacido no sentido de acompanhar o professor em sua acao,
nao de maneira assistencialista ou autoritaria, mas sim, na direcdo de caminharem
juntos, de compartilharem saberes, de buscarem solugdes frente as dificuldades que
se apresentam, de refletirem para mudar.

Dessa forma, a partir das falas das professoras que colaboraram com essa
pesquisa, os seguintes elementos categoriais serdo descritos: implantacdo do plano
de estudos, organizacdo das acdes pedagodgicas, acompanhamento por parte da
supervisao/coordenacao, abordagem metodoldgica voltada para o ensino da lingua
materna, avaliacao.

Com relagdgo a “Implantacdo do plano de estudos” destacamos as

seguintes falas:

[...] até porque é tanta coisa que se poderia trabalhar e na verdade muito
conteudo aparece durante o ano que ele nao esta la, né? Ele surge, a gente...
mas eles nao estdo desligados daquele 14 [temas], porque [aqueles] sdo temas
bem amplos [...]. (Margarida — 1° ano — Escola B).

[...] tem coisas [conteudos] que muitas vezes ficam... eu sou uma pessoa que
nao sou assim, né? Esta la, mas € uma coisa que tu sabe que no ano que vem
eles vao repetir de novo, e normalmente as professoras retomam. [...] As vezes,
da [para encaixar determinados conteudos] e, as vezes, passa, as vezes, entra
outras coisas no meio, que, as vezes, nem estavam... ah! Mas isso aqui é
importante, tu ndo tem como fugir... né? Entao, é por ai que a gente vai
trabalhando. (Orquidea — 22 série — Escola B).

Essas falas evidenciam certa flexibilidade na implantagdo dos planos de
estudos, pois, por um lado, a primeira fala demonstra que conforme o andamento do
ano letivo outros conteudos podem ser agregados aos conteudos selecionados
previamente durante a elaboracdo do plano, esses “novos” conteudos parecem

relacionarem-se aos temas estipulados inicialmente. Por outro lado, de acordo com a
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segunda fala alguns conteudos podem néao ser trabalhados, pois conforme o que a
professora mencionou quando determinados conteudos “ficam” geralmente a
professora da série seguinte os retoma. Nesse sentido, a terceira fala também
demonstra que os conteudos vao sendo trabalhados se é “possivel” de acordo com
o “dia-a-dia”. Assim, acreditamos que de acordo com a tematica que professora
estiver desenvolvendo, os conteudos vao sendo encaixados ou n3o.

Nessa diregdo, Vasconcellos (2000) menciona que o planejamento é sempre
uma tentativa, uma hipétese e, por isso, ndo pode se transformar em algo dogmatico
ao negar o movimento do real, deve sempre estar aberto a realidade. O autor
acrescenta ainda que é preciso pontos referéncia para se apoiar, mas isso nao pode
impedir de caminhar ou de trilhar novos caminhos. Dessa forma, percebemos que o
planejamento do plano de estudos tende a ser “flexibilizado”, ja que sofre influéncias
do complexo contexto em que se realiza.

Ainda a respeito da implantacdo dos planos de estudos destacamos outra

fala:

E o plano de estudos... entdo, como ele ja tava pronto... dai a gente adapta, né?
Com... que sao os conteudos... na realidade ndés temos uma listagem de
conteudos [...] E ai... em cima disso eu vou, né? Trabalhando o conteudo,
adaptando a minha forma de trabalhar. (Orquidea — 22 série — Escola B).

Essa narrativa demonstra, que em funcao da professora Orquidea nao ter
participado do processo de construgdo do plano de estudos ela tenha que fazer
“adaptacdes” naquele a sua maneira de trabalhar, o que faz com que ocorra uma
recriagdo a partir do esboco inicial, talvez maior do que se ela tivesse ajudado na
construgao do plano de estudos.

Gimeno Sacristan (1998a) diz que quando o professor segue planos
elaborados por outros tampouco tem o dominio sobre a sua pratica, torna-se um
executor de planos externos. Nesse sentido, acreditamos que por mais que a
professora recrie o plano sempre havera uma base, que ela se guiara, a qual nao foi
elaborada por ela.

Essa “adaptacdo” que a professora mencionou também sugere que ao
implantar o plano em sala de aula devido ao contexto em que esse tomara forma ha

a necessidade de adapta-lo.
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Nesse sentido, Vasconcellos (2000) afirma que planejar € intervir no vir-a-ser,
antever, dessa maneira, o planejamento néo pode ser uma mera reproducio. A esse
respeito Gimeno Sacristan (1998a) diz que os planos ndo s&o uma transferéncia
metaférica desde campos nos quais se busca que a previsao do que sera a pratica
seja muito precisa e segura, onde um esbogco ou esquema prévio nao tolere
interpretacdes de como realiza-lo.

Dessa maneira, em funcdo do plano estar voltado para uma determinada
realidade, com diferentes sujeitos, onde distintas situagdes podem ocorrer, haja a
necessidade de que outros caminhos sejam tomados. O plano ndo se trata de uma
sequéncia linear de passos sucessivos e estanques. Nesse sentido, de acordo com
Gimeno Sacristan (1998a) qualquer plano é transformado e recriado no curso de sua

implantag&o. As seguintes narrativas demonstram isso:

[...] a professora Rosa tem uma turma que ela fez certas atividades e
encaminhou para certas coisas que ou eu ja tinha passado ou eu nao tinha feito.
Hoje eu fiz uma atividade que os dela adoraram e os meus nao gostaram. Entao
€ assim... a gente procura seguir isso ali [plano de estudos], mas & aquela
coisa... tu sempre puxa alguma coisa... tu sempre vai e volta porque eles fazem
isso contigo... quando eles contam alguma coisa da vida deles isso ndo esta
separado isso esta sempre tudo junto, né? (Margarida — 1° ano — Escola B).

[...] eu e a professora Margarida, nés acabamos [conversando]... conversamos,
conversamos, conversamos e quando eu vejo... eu e a M. nos encontramos € a
Margarida: Rosa estou indo para la... e eu disse: eu estou indo para la... sabe?
Porque até as préprias criangas te estimulam e desencadeiam novas formas,
porque depende da turma, né? (Rosa — 1° ano — Escola B).

Essas narrativas demonstram que apesar de o plano de estudos ter sido
construido em conjunto, cada professora em sua sala de aula em determinados
momentos segue caminhos diferentes, ja que no dia-a-dia diferentes situacdes
podem surgir, o0 que evidencia um traco do acontecer pratico que €& a
imprevisibilidade, uma vez que os fatores que o condicionam s&o muito diversos
(GIMENO SACRISTAN, 2000). Nessa direcdo, Gimeno Sacristan (1998a) menciona
que a utilidade do plano esta em ajudar a dispor de um esquema que represente um
modelo de como pode funcionar a realidade, antes de ser uma previsao precisa dos
passos a serem dados.

A respeito ainda da implantacdo do plano de estudos destacamos outra

narrativa:
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[...] ndo existe uma coisa assim [por parte da coordenagdo]: de pegar o plano de
estudos e dizer vocé deu tal conteido? Aqui ndo tem isso... até porque assim... 0
pessoal que trabalha... a gente tem um experiéncia bem vasta, a gente procura
fazer as coisas com responsabilidade sabe... € do interesse da gente querer que
eles aprendam, porque eles vao continuar aqui na escola. (Margarida — 1° ano—
Escola B).

Essa fala explicita que parece nao haver “controle/cobranga” por parte da
coordenacgao no sentido de verificar se os conteudos presentes no plano de estudos
estdo sendo trabalhados ou ndo. Percebemos, entdo, que talvez n&o haja uma
relacdo autoritaria entre a diregdo/coordenacao e as professoras. Acreditamos que
isso acontega devido ao fato de que a construgdo do plano de estudos nao foi algo
imposto “de cima para baixo”, ou seja, algo construido pela diregdo/coordenagéo a
ser concretizado pelas professoras. Mas sim algo construido coletivamente entre as
professoras e a coordenacao. Essa fala ainda demonstra o comprometimento da
professora no que se refere a aprendizagem dos alunos.

E importante destacar ainda que apés a implantacdo dos planos de estudos
esses sao retomados para avaliagdo. Nesse sentido, destacamos as seguintes

narrativas:

[...] a gente se reune no inicio do ano, debate, vé os pontos positivos do ano
anterior, né? Acrescenta... a gente faz em conjunto, a equipe diretiva e os
professores. (Tulipa — 1° ano — Escola C).

Quando eu vim aqui para escola ja existia [0 plano de estudos], ndo é? [...] em
2003... dai a cada final de ano ou inicio de ano a gente se reune e reelabora,
né? Entao, assim... em 2003 eu ja peguei ele pronto, ai no final de 2003 a gente
sentou, se reuniu e discutiu ele para 2004 e assim a gente faz todos os anos... a
gente sempre no final do ano anterior, a gente pega, observa o que tem, o que
esta certo, o que nao esta certo e vai reformulando. (Horténcia — 12 série —
Escola B).

Essas falas demonstram que ha uma retomada do plano de estudos. Porém,
parecem nao evidenciar esse momento de avaliagcdo como uma etapa tao importante
quanto a construcédo do plano. Acreditamos que esse momento € também bastante
importante, ja que de acordo com os resultados dessa avaliagdo outros caminhos
podem ser tomados a fim de buscar novas alternativas para o que nao esta dando
certo e para o que pode ser melhorado. E, também, acreditamos que a avaliagao

somente no inicio do ano ou no final do ano dos planos de estudos, conforme
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mencionado pelas professoras, seja insuficiente, ja que se entende que a avaliagao
precisaria ocorrer varias vezes durante o ano.

Nessa diregcédo, Vasconcellos (2002) traz a importéncia de se ter espagos de
reflexdo sobre o planejado durante o ano a fim de reconhecer o que estd dando
certo, o que esta tendo dificuldade, que mudancas poderiam ser feitas e, ainda, o
autor destaca que este espaco pode ser tanto a reunidao pedagogica semanal quanto
contatos entre o professor, ou pequenos grupos de professores, e a coordenagéo
pedagogica. O autor diz também que quando o plano de estudos € discutido durante
a elaboracdo, € retomado nas reunibes, avaliado, modificado, com certeza, vai
mostrando sua for¢a de instrumento da praxis, resgatando seu sentido.

De acordo com o evidenciado nas narrativas das professoras acerca da
implantacéo dos planos de estudos podemos inferir que conforme o contexto de
sala de aula que o professor atue aquele sofre modificagdes, ou seja, ha momentos,
por exemplo, que alguns conteudos precisam ser acrescentados, ha outros que o
que foi estipulado previamente ndo € desenvolvido havendo a necessidade de
outros caminhos serem seguidos. Entdo, entendemos que os planos de estudos
parecem nao ser concebidos como algo idealizado, onde tudo o que foi pensado tem
que ser seguido, independente do contexto de realizacdo, mas sim, como guias.
Porém, tudo isso ndo pode retirar a importancia e o significado do planejamento do
plano de estudos, caso contrario, perdemos a intencionalidade educativa da escola,
ja que cada um “faz o quer” e, dessa forma, conforme Vasconcellos (2002) se ndo se
planeja conscientemente a tendéncia é reproduzir.

Logo, acreditamos que para que haja mudanga, para que se conquiste o
ensino de qualidade é preciso reconhecer a relevancia do planejamento, ja que sem
planejamento, embora cheios de boa vontade, falta a definicgdo mais precisa do que
se quer (VASCONCELLOS, 2002).

Explicitamos, ainda, que parece nao haver cobranca por parte da supervisdo
no sentido de verificar se 0 que consta no plano de estudos esta sendo desenvolvido
em sala de aula. Nesse sentido, inferimos que a supervisdo ndo atua como um
“fiscal de professor” (VASCONCELLOS, 2002) no sentido de uma relagao de poder e
controle.

Nas falas também evidenciamos que os planos de estudos sao reavaliados

apdés sua implantacdo. No entanto, acreditamos que além dessa avaliagao
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necessitar ser constante precisa, também, ser um momento considerado importante
para reavaliar a pratica que esta sendo desenvolvida, para analisar se estdo sendo
concretizadas as finalidades objetivadas pela escola.

Neste momento sera descrito 0 elemento categorial “ Organizacdo das acdes
pedagogicas”. Nessa dire¢ao, Gimeno Sacristan (2000) diz que o curriculo na agao
€ a ultima expressao de seu valor, ja que € na pratica que todo projeto, toda idéia,
toda intencdo se faz realidade de uma forma ou de outra. A respeito do
planejamento de aula, Vasconcellos (2000) diz que esse é a proposta de trabalho do
professor para uma determinada aula ou conjunto de aulas, corresponde ao nivel de
maior detalhamento e objetividade do processo de planejamento didatico, € a
orientagcdo para o quefazer cotidiano. Esse autor destaca ainda que a tarefa de
educar é por demais importante e complexa para ser decidida e feita isoladamente,
na improvisagao, ao acaso, ja que se trata da formagao de diversas pessoas e, por
isso, exige também um planejamento a altura.

Gimeno Sacristan (2000) afirma que seja qual for o sistema educativo, seja
qual for o grau de responsabilidade e autonomia que esse sistema permite aos
professores, esses tém sempre uma programagao de sua pratica como um dos
encargos basicos. O autor ainda acrescenta que o professor sempre planeja sua
atuagao de alguma forma, ou sob o formato de plano escrito explicito ou elaborando
internamente uma estratégia mental para orientar e sequencializar sua agao.
Quando o professor planeja encontra-se diante de uma opg¢éo ou dilema muito
genérico: é preciso ensinar a certos alunos, ou seja, € preciso desenvolver um
curriculo (GIMENO SACRISTAN, 1998a). Nessa direcdo, destacamos algumas

narrativas:

O planejamento... eu fago, eu fago assim... dois, trés dias, o planejamento
seguindo sempre uma linha, né? Esta trabalhando com os animais e se vai da
sequéncia... (Tulipa— 1° ano — Escola C).

Eu me organizo assim 6... semanal. Eu procuro fazer um plano semanal, dentro
do tema, dentro, né? Para eu ter tempo de reorganizar ou de buscar novas
coisas para rechear mais as atividades. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

[...] entdo, o planejamento vai mais ou menos assim... seguindo aquela linha dos
grandes temas, colocando atividades a principio sempre ligadas ali, mas depois
complementando com outras, porque nem sempre é possivel... (Margarida — 1°
ano — Escola B).
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A gente vai seguindo conforme o tema, né? Tu vais trazendo, se surgem
novidades na sala de aula... a gente procura sempre aproveitar o que o aluno
traz de casa, as vezes, ndo surge nada e ai tu propdes, né? (Bromélia — 12 série
— Escola C).

[...] o meu planejamento é todinho assim... em fung¢ado do trabalho, do dia-a-dia
deles assim... do que eu acho importante para eles, de uma situagao ou outra
que surge, amanha me passou pela cabeca um texto em fungdo de uma briga
dos dois, esses dois ultimos... (Rosa — 1° ano — Escola B).

Essas falas demonstram que a pratica de construgdo do planejamento das
aulas ocorre. Para Gimeno Sacristan (1998a) o plano facilita o enriquecimento
profissional, por ser uma atividade que € motivo de reflexdo sobre a pratica € um
esquema-guia flexivel para a agdo. As narrativas também evidenciam que o
planejamento segue uma “linha”, ou seja, as aulas seguem, possivelmente, os temas
dos projetos de trabalho. Acreditamos que essa maneira de organizar o
planejamento de aula, seguindo uma tematica, propicia um maior encadeamento
entre as atividades e, também, uma maior integragdo entre as diferentes areas do
saber, o que contribui para a superacado da fragmentagédo das atividades, uma vez
que se tem um guia para a sua organizagao, que é o tema do projeto. Quando a
professora Margarida diz que “porque nem sempre € possivel” parece evidenciar que
algumas atividades nao seguem o tema e, entdo, outras atividades sao utilizadas
para complementar a aula. Porém, entendemos que todas as atividades precisariam
ser relacionadas com o tema a fim de que contribuam para a compreensido e
aprofundamento desse.

A professora Bromélia ao mencionar que “as vezes, nao surge nada e ai tu
propdes”, parece evidenciar que ela considera em seu planejamento o que as
criangas trazem, falam, entretanto, quando ndo ha “sugestdes” ela propde.

A fala da professora Rosa demonstra também que ela considera em seu
planejamento o que vai acontecendo no dia-a-dia da sala de aula.

Ainda a respeito do planejamento das aulas destacamos outras falas:

Nao &€ bem um projeto [o trabalho com as datas], mas € como se acabasse se
formando um projeto, porque comega o ano, ai logo depois do comego do ano
chega a Pascoa, ai trabalha em fungédo da Pascoa, aproveita todos os textos, as
atividades em fungado da Pascoa. Ai depois vem o dia das méaes, trabalha o dia
das maes, dai vém as festas juninas, trabalhamos as festas juninas, ai vem o dia
dos pais e assim a gente vai seguindo, entendeu? (Horténcia — 12 série — Escola
B).
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Em cima do plano, né? Do plano de estudos... de acordo com o... assim a época
do ano assim... 0 més... a situagao, entende? NOs aqui na escola, né? Nao
trabalhamos com [?7]... ndo tem temas, nem projetos, nés somos assim meio... a
gente é meio solto, né? (Orquidea — 22 série — Escola B).

[...] o planejamento entdo, segue, na medida do possivel, aqueles temas que a
gente tem [no plano de estudos], né? Quando tem essas... coisas... vamos dizer
assim... a semana do gaucho... ndo quebrou em nada, porque eles s&o gauchos,
eles sdo pessoas dentro de um pais... que ndés acabamos de sair da semana da
Patria e ndés estdvamos trabalhando a familia, a identidade, a escola... e tudo
aquilo esta dentro [...]. (Margarida — 1° ano — Escola B).

A narrativa da professora Horténcia parece evidenciar que ela utiliza as datas
comemorativas como temas para a elaboragdo dos seus planejamentos de aula.
Nessa dire¢do, Ostetto (2002 apud SCMITT, BERNER e RAUCH, 2006) afirma que
o planejamento baseado em datas comemorativas privilegia o calendario, ja que séo
selecionadas algumas datas consideradas importantes para as criangas e,
acrescenta que esse trabalho esta marcado pela fragmentagao dos conhecimentos,
uma vez que o professor a cada semana, por exemplo, trabalha uma data que nao
tem nada a ver com a outra e, ainda, superficialmente. O autor também afirma que
essa perspectiva é tediosa, ndo amplia o repertério cultural da crianca e menospreza
a sua capacidade.

Nesse sentido, acreditamos que somente seguir as datas comemorativas
como tema para os planejamentos de aula torna-se bastante limitado, ja que durante
0 ano outros temas, talvez até mais relevantes, possam ser trabalhados em
detrimento das datas. Entretanto, destacamos a maneira como se desenvolve em
sala de aula o trabalho voltado para as datas comemorativas, as discussdes que
surgem, as interligagdes com outros temas que podem vir a ser propostos, o
aprofundamento dado.

A segunda narrativa sugere que a professora segue o plano de estudos para
o desenvolvimento dos seus planejamentos de aula. Cabe destacarmos que o plano
de estudos da 22 série, da “Escola B”, é disciplinar, como a professora mesmo falou
“nao tem temas, nem projetos”. Porém, quando ela menciona que é de acordo com a
eépoca do ano parece evidenciar que segue as datas comemorativas como possiveis
temas para o planejamento das aulas. Ao mesmo tempo ela diz que é de acordo
com a situacdo, dessa maneira, inferimos que talvez seja de acordo com

determinado acontecimento que ocorre em sala de aula ou algum fato que esteja
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sendo focalizado na midia e ela ou as criangas levam para a sala de aula para ser
discutido.

A terceira fala parece evidenciar que a professora planeja a partir dos temas
dos planos de estudos e, também, inclui determinadas datas comemorativas. No
entanto, a sua fala sugere que ela contextualiza as datas no sentido de encadea-las
com a tematica que esta sendo desenvolvida.

Acerca ainda do trabalho em sala de aula com as datas comemorativas

destacamos outra narrativa:

Essas datas comemorativas eu ainda contextualizo assim... eu ndo... ah! eu
questiono muito se elas tem valia ou ndo, porque, as vezes, assim cai o indio no
meio de um trabalho com a minha relagdo com o meio ambiente, ainda a gente
até... isso ainda pode, mas tem outras datas assim... as vezes, Pascoa, né? Que
nao tem nada a ver com o teu contexto de trabalho... entdo, tu tem que fazer os
ditos ganchos, né? Mas é inviavel... entdo, assim... eu ndo trabalho quase que
datas comemorativas, eu assim... que datas comemorativas, quem trabalha,
quem focaliza é a midia e eu acho que € um conhecimento suficiente para as
criangas. Agora assim... tipo Natal, o que é Pascoa, esse sentido, sabe? O outro
lado, eu acho que esse sentido quem tem que passar é a familia, eu, eu, eu
acho que ndés temos que passar o que é formal, o que instrui mesmo, eu para
mim datas comemorativas € um conhecimento geral, que uma leitura numa
revista eles conseguem... (Azaléia — 2° ano — Escola A).

Alguns pontos dessa fala precisam ser destacados. Primeiro, a professora
inicia mencionando que questiona a validade das datas, justificando que em fungao
de se estar desenvolvendo determinada tematica uma data comemorativa pode nao
relacionar-se com o contexto de trabalho. Ela diz também que nao trabalha muito as
datas comemorativas e, acrescenta que quem focaliza essas € a midia e expde que
esse € um conhecimento suficiente para as criangas. Depois, a professora menciona
que “o outro lado”, o sentido das datas quem tem que passar é a familia e,
acrescenta que a escola tem que passar “o0 que é formal, o que instrui” e que as
datas sdo um “conhecimento geral’. Porém, acreditamos que a escola precisa
posicionar-se com relacdo ao que a midia propde, problematizando certas
informacdes, muitas vezes, equivocadas e distorcidas, esse € um dos papéis das
instituicdes escolares: contribuir com a criticidade, com a ampliacdo das visdes de
mundo dos alunos e ndo simplesmente preocupar-se em somente “passar o que é
“formal”. Nesse sentido, questionamos a contribuicdo da escola para a vida dos

alunos.
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Acreditamos que a escola necessita ser lugar onde ha destaque para a
apreensao critica do conhecimento significativo através da relacéo dialdgica, onde o
aluno é estimulado a perguntar, a criticar, a criar, onde se propde a constru¢cao do
conhecimento coletivo, articulando o saber popular e o saber critico, cientifico,
mediados pelas experiéncias no mundo (FREIRE, 2000), um Ilugar onde os
conhecimentos ditos “formais” contribuam para o entendimento e a atuagcdo no
mundo.

A respeito ainda das datas comemorativas, essas se encontram explicitadas
nos planos de estudos das trés escolas colaboradoras entdo, de certa forma,
justifica-se o trabalho das professoras tendo como foco as datas. No que se refere a
“Escola A”, consta no plano de estudos do 2° ano as seguintes habilidades a serem
desenvolvidas: “reconhecer o folclore gaucho” e “ressaltar o verdadeiro sentido das
comemoragoes natalinas”. Quanto a “Escola B”, acerca das datas comemorativas
esta presente no plano de estudos da 12 série como conteudos a serem
desenvolvidos: “datas civicas” e o seu desdobramento: “identificar e comemorar as
datas significativas da familia, escola, da comunidade e do pais”. Com relagcéo a
‘Escola C”, as datas se encontram distribuidas dentro dos conteudos a serem
desenvolvidos durante o ano letivo e permeiam todas as séries, porém para algumas
€ no primeiro trimestre, para outras no segundo ou terceiro trimestre.

Cabe destacarmos algumas datas que essa escola evidenciou: dia do circo,
pascoa, dia do indio, dia do trabalho, dia das méaes, familia, campanha da
fraternidade, festa junina, folclore, semana da patria, semana farroupilha, Monteiro
Lobato. Diante desses exemplos das datas comemorativas trabalhadas nas escolas,
mais uma vez destacamos a maneira como o professor ira aborda-las e, também, a
relevancia e a necessidade de se abordar algumas datas.

Algumas narrativas evidenciam certa flexibilidade na concretizagdo dos

planos de aula:

[...] muda, as vezes, tu vens com o plano e tu nem da aquele plano, né? Porque
se enxergar um outro bicho que nao esta no plano, ai tu vai trabalhar aquele
bicho. Ele é muito flexivel, aquele plano de aula, sabe? Eu fago bem diario, nédo
sou daquelas que tem que esta tudo dentro da... mas eu venho com um
rascunho, se eu nao conseguir, né? E de acordo com o que acontece... tu veio
planejado, mas isso ndao quer dizer que tu ndo va mudar, mas eu nao consigo
dar aula sem o planejamento, n&o tem jeito. (Tulipa — 1° ano — Escola C).
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E o meu planejamento é todinho assim... em fun¢do do trabalho, do dia-a-dia
deles assim... do que eu acho importante para eles, de uma situagdo ou outra
que surge, amanha me passou pela cabeca um texto em fungdo de uma briga
dos dois, esses dois ultimos... (Rosa — 1° ano — Escola B).

[...] as vezes, assim... a gente planeja uma coisa... € viu que ai... para mim
parecia ser o maximo e eu tive que interromper, eu tive que... sabe... langar mao
de uma outra proposta, porque eu vi que as criangcas nao estavam muito
motivadas. Eu criei uma expectativa muito grande e ndo foi a mesma para as
criangas, entdo, tu tens que ter aquele “insight” de mudar, de transformar a
atividade. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

Essas falas demonstram que as professoras apds construirem os seus planos
de aula na medida do possivel seguem-nos, mas esses demonstram ser flexiveis,
uma vez que parece que sao tomados como guias, ja que se revelam abertos para a
imprevisibilidade, ou seja, abertos para a dindmica de sala de aula, para as
situagdes que possam surgir, ao que os alunos falam, as suas contribui¢oes, as suas
motivagoes.

Nesse sentido, destacamos o fato de que o professor desempenha um papel
bastante decisivo na concretizagdo do curriculo, ja que ele decide acerca do modo
que acha conveniente no que se refere a concretizagdo do que foi pensado. Para
Gimeno Sacristan (2000) a profissao docente é algo aberto e indeterminado, que
nao tem normas de comportamento assinaladas de forma muito precisa e que nessa
medida pode se falar de uma profissao criativa que permite a expressao de quem a
exerce. O autor diz ainda que o docente se defronta com situagdes unicas, incertas e
conflitivas no sentido de que n&o existe uma s6 e indiscutivel forma de aborda-las
que se considere correta, ou seja, frente a dinamica de sala de aula o professor,
conforme a sua formacdo, suas crencas e valores pode optar por diferentes
caminhos para abordar determinadas situagdes que se apresentam.

As narrativas das professoras também evidenciaram as fontes para a

elaboragao dos planejamentos das aulas:

[...] eu tenho... além de ter essa vasta experiéncia.... durante o tempo tu vai
aprendendo a ser muito pratica... entdao, eu tenho apostilas... e isso eu falo no
sentido de atividades mais escritas... eu tenho apostilas que eu montei... eu
mesma montei o material didatico no decorrer dos anos... que digo assim 0: la sé
tem o que vale a pena... o que nao vale a pena nao esta la... e tem atividades
para todos os niveis de escrita [...] tem atividades fragmentadas assim que, as
vezes, tu aproveita aquele material que talvez é pratico para uma tarefa de casa,
como recurso, mas eles geralmente tém um tema, e sido coisas bem
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significativas, palavras do cotidiano ou poesias pequenininhas com os dois tipos
de letras... e assim vai... (Margarida — 1° ano — Escola B).

Eu tenho bastante material meu, pessoal, eu sou muito curiosa, enjéo das
atividades, de um ano para outro assim eu... eu gosto de criar ou, as vezes, uso
uma atividade do ano anterior, mas fago uma nova proposta em cima. Mas tem
assim material, a escola adquire... a gente solicita e a escola € muito prestativa,
nesse sentido. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

[...] eu tenho buscado bastante na Internet [...] em cd-rooms, em livros de
pesquisa, livros didaticos... I6gico, o material que a professora C. [coordenadora]
nos fornece, o material que eu vou adaptando que era da pré-escola e que a
gente vai aprofundando um pouco mais, o que a gente ja tem... [...]. (Violeta— 1°
ano — Escola A).

E para eu preparar as minhas aulas eu trabalho com aquelas coleg¢des
didaticas... “Dia-a-dia do professor”... (Camélia — 22 série — Escola C).

No geral, as narrativas evidenciam que as professoras se utilizam de diversas
fontes para a elaboracdo dos planos de aula. Desde materiais elaborados e
organizados por elas, passando pela busca em diversos meios, até a utilizagcado das
colecdes didaticas. Nesse sentido, no que se refere as duas primeiras falas é
importante que as atividades que as professoras possuem, sejam remodeladas a fim
de que possam ir ao encontro dos diferentes contextos de sala de aula, os quais
elas se deparam.

Quanto a pesquisa na internet, obviamente, é preciso “filtrar” as informagdes
ali presentes, ja que nem sempre os elementos contidos nesse meio sdo confiaveis.

Com relacdo as colegdes didaticas, essas basicamente oferecem atividades
“‘praticas”, ou seja, exercicios para desenvolver determinados conteudos nesse
sentido o professor precisa ter um olhar critico frente a essas no sentido de verificar
se essas colegdes apresentam relevancia para o processo de construgédo do
conhecimento dos alunos.

Enfim, acreditamos que essa etapa, que caracteriza-se pela busca de fontes
para embasar o plano de aula, também é bastante importante, uma vez que
conforme Vasconcellos (2000) o objetivo de todo processo de planejamento é
chegar a agéo.

Ainda com relacido ao que as professoras mencionaram acerca dos materiais
diversos que possuem, os quais sao fruto de sua experiéncia, podemos dizer que
esses acabam contribuindo com a praticidade no momento de planejar as aulas,

visto que algumas trabalham em dois turnos, em diferentes escolas. No entanto, o
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professor, conforme ja mencionado, precisa adaptar esses materiais de acordo com
objetivos da aula e, também, estar atento para a relevancia desses para as
diferentes turmas, as quais ele se depara ao longo de sua trajetoria profissional.

Dessa maneira, podemos dizer que as fontes que o professor se apdia para
construir o seu plano de aula podem contribuir ou ndo com uma pratica de
qualidade. Por isso, € importante que o professor tenha sempre claro o objetivo da
aula, a qual esta planejando e, também, reflita sobre a relevancia dos recursos
utilizados para a aprendizagem dos alunos.

Quanto a articulagdo entre o PPP e a sala de aula, destacamos algumas

falas:

Ah! Eu assim... na minha sala assim... ele é totalmente coerente... eu procuro
vivenciar isso... tanto é que... nés temos... cada uma de nés temos [uma coépia
do PPP]... de uso constante, né? Entdo assim, justamente para ti ndo perder o
foco da linha de trabalho... (Azaléia — 2° ano — Escola A).

Eu acho que quando a gente faz essas reunides [de planejamento] a gente
procura articular todos eles [PPP, plano de estudos e sala de aula], né? E levar
para sala de aula o que esta ali... para ndo dar choque, de repente tu... Ia no
PPP tem uma coisa, na sala de aula tem outra totalmente diferente, a gente
procura articular. (Tulipa — 1° ano — Escola C).

[...] eu acho que essa questao da filosofia que aparece no nosso PPP, de buscar
a autonomia, de buscar aquele convivio social... de eles perceberem que eles
também estido se fazendo cidadidos e que entao, eles estdo dentro de um meio
social, isso dai a gente pega muito, procura assim... considerar muito nas aulas,
essas situagbes que acontecessem, mesmo quando acontece um desrespeito,
uma quebra de normas... €... de tu pegar e discutir com isso, quando a coisa néo
esta legal junta-se a turminha, conversa sobre isso... a... entdo, essa parte da
filosofia € uma coisa bem encaminhada pelo menos nas séries iniciais, nos anos
iniciais [...] (Margarida — 1° ano — Escola B).

As duas primeiras falas evidenciam que ha articulagdo entre o que esta
presente no PPP e a sala de aula. Porém, elas nao explicitam de que forma ocorre
essa relacdo, nao ha um detalhamento maior. Ja a terceira fala, parece demonstrar
que a filosofia da escola, presente no PPP, é desenvolvida em sala de aula.

Nesse sentido, novamente destacamos a questao de que parece que o PPP
ainda ndo é concebido como um instrumento tedrico-metodolégico para a
intervencdo e mudanga da realidade, como um elemento de organizagdo e
integracdo da atividade pratica da instituicdo nesse processo de transformagao
(VASCONCELLOS, 2000). Nessa direcao, evidenciamos a necessidade de resgatar
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a funcado do PPP nas escolas, a fim de que esse instrumento de transformacao seja
vivenciado em sala de aula uma vez que nesse espaco € que sao concretizadas as
finalidades das instituicdes escolares.

O proximo elemento categorial a ser descrito intitula-se “Acompanhamento
por parte da supervisdo/coordenacao”.

Vasconcellos (2002) afirma que a coordenacao pedagodgica € a articuladora
do PPP da instituicdo no campo pedagdgico, diz também que o coordenador deve
ser questionador, desequilibrador, provocador, animando e disponibilizando
subsidios que permitam o crescimento do grupo; dessa forma, desempenha um
papel importante na formacado dos professores, ajudando a elevar o nivel de
consciéncia daqueles acerca de sua pratica. A respeito do acompanhamento por
parte da supervisdo/coordenacado nas escolas pesquisadas destacamos algumas

falas:

[...] a gente tem as reunides semanais, entdo a gente troca experiéncias, a
gente... né? Coloca e faz as reunides paralelas, no caso eu ndo tenho uma
colega de segundo ano, mas eu converso muito com a professora de primeiro
ano... a gente troca. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

Sempre nés temos reunides semanais, né? Entao, ali a gente planeja o que vai
trabalhar no caso, fala sobre o andamento do trimestre, o desenvolvimento das
criangas. (Camélia — 22 série — Escola C).

Essas falas evidenciam que o acompanhamento por parte da coordenacgéo
se da por meio de reunides semanais. As reunides pedagogicas sdo um espago de
reflexao critica, coletiva e constante sobre a pratica de sala de aula e da institui¢ao,
onde ocorre a troca de experiéncias, o resgate do saber docente, pesquisa,
desenvolvimento da atitude de cooperacgao, elaboragao de formas de intervengdes
pessoais, avaliagao do trabalho e replanejamento (VASCONCELLOS, 2002).

A professora Azaléia menciona que ha troca de experiéncias entre as
professoras e, possivelmente, entre essas e a coordenacdo por meio das reunides
semanais. Sobre a troca de experiéncias nas reunides pedagdgicas Vasconcellos
(2002) alerta que esse espago n&o pode significar uma “feira” de relatos de
experiéncias, ja que se nao ha confronto das praticas entre si e nem dessas com o

referencial da escola, nada é sistematizado.
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A segunda narrativa, além de mencionar as reunides semanais, revela
também que nessas ha espago para o planejamento, para falar sobre o andamento
do trimestre e, também, sobre o desenvolvimento das criancas. Com relagao a esse
ultimo parece que no espaco das reunides ha um momento onde o desenvolvimento
e a aprendizagem dos alunos é colocada em pauta. Acreditamos que um dos papéis
da coordenagao € também construir junto com os professores alternativas para
possibilitar a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, Vasconcellos (2002) afirma que a especificidade da atuagao
da coordenacgédo pedagodgica sdo os processos de aprendizagem, onde quer que
ocorram.

Com relacio as reunides destacamos outras narrativas:

[...] até final de setembro nds tinhamos reunides semanais... ai... depois...
mentira, desculpa, quinzenais, as reunides eram quinzenais, todas, né? Uma
semana sim, uma semana nao a gente discutia, conversava ou planejava ou
fazia alguma coisinha. Agora a partir de outubro para ca nés ndo tivemos mais
essas reunioes, porque eram muitas saidas, os pais comegaram a reclamar
também... muita saida. Entdo, a gente esta fazendo assim: quando precisa a
gente faz, né? Agora a gente vai ter reunido quarta-feira, mas dai ndo € para
isso... vai ser para planejar la pro final o ano o natal luz... (Horténcia— 12 série —
Escola B).

[...] esse [ano] [...] a0 invés de serem todas as quartas-feiras que a gente
reduzia, fazia meio turno e se encontrava esta acontecendo a cada quinze dias e
ainda nesses quinze dias, as vezes, vem um outro professor de fora e fala para
gente e tudo mais ou tem outras coisas a serem colocadas. (Margarida — 1°
ano— Escola B).

[...] tem, mas pouco e inclusive assim 0... pouco tempo... as reunides... sdo
sempre assim 6... com tempo determinado, as vezes, fica dificil, se torna aquela
reunido assim, né? Que sempre tem informacdes, recados... a gente se relne
muito pouco... nés temos aqui na escola esse ano trés segundas séries, uma de
manhé e duas de tarde e acho muito pouco... [...] entdo, aquilo que precisaria
realmente ela estar realmente junto com o professor, né? Falar do aluno, falar do
desenvolvimento, da aprendizagem... a gente nao consegue... entdo, eu sinto
assim... que esse é um problema nas escolas que a gente deveria repensar
(Orguidea — 22 série — Escola B).

Essas falas demonstram que o espago das reunides pedagdgicas parece nao
estar sendo bem “ocupado”. A primeira fala demonstra que apesar das reunides
terem passado de semanais para quinzenais havia discussodes, planejamento,
depois as reunibes extinguiram-se, ja que “os pais comegaram a reclamar’ das

“saidas”, uma vez que nos dias das reunides as criangas sao liberadas mais cedo.
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Porém, esses fatos evidenciam que parece que a instituicdo nao valorizou € nem
lutou por esse espaco, ja que nao consegue justificar aos pais a importancia das
reunides para a melhoria da qualidade de ensino dos alunos, talvez nem a
coordenacao veja esse espago dessa forma.

Nesse sentido, acreditamos que se houvesse uma explicacado aos pais sobre
a relevancia das reunides, aqueles, possivelmente, apoiariam.

A professora Horténcia também mencionou que apods a extingdo das reunides,
essas passaram a ocorrer somente quando necessario, mas conforme sugere a fala
da professora sido para decisdes acerca de outros assuntos diferentes das questdes
pedagdgicas. Enfim, segundo Vasconcellos (2002) ndo basta ter o espago de
reunido, ele deve ser bem utilizado, caso contrario, em pouco tempo esvazia-se,
tornando-se mais uma rotina burocratica, descolada do cotidiano e das questdes que
estdo a afligir os professores.

A segunda fala evidencia que nesse espaco, de quinze em quinze, dias, as
vezes, vai algum professor “ou tem outras coisas a serem colocadas” demonstrando
também que o espaco das reunides parece nao ser para trocas de experiéncias no
sentido de refletir coletivamente sobre as praticas com o intuito de qualifica-las.

Segundo Vasconcellos (2002) existem queixas dos professores no sentido de
que as reunides, em alguns contextos, se tornam burocraticas e espagos para
“avisos”, quando esses poderiam ser repassados em outro lugar e momento. Assim,
podemos inferir que parece nao haver planejamento ou projeto de trabalho por parte
da coordenacédo. O coordenador precisa ter um plano préprio de trabalho vinculado a
todos os outros planos da instituicao e, acrescenta que se é dificil o trabalho com um
bom plano, sera muito mais sem ele (VASCONCELLOS, 2002).

A professora Orquidea menciona o “pouco tempo” das reunides e, também,
sugere que “sempre tem informacbes, recados”. A fala da professora ainda
demonstra que ha necessidade de “falar do aluno, falar do desenvolvimento, da
aprendizagem” nesse espago, 0 que parece nao ocorrer. Para Vasconcellos (2002)
um dos papéis centrais da supervisao € criar condicbes para que o professor
descubra a melhor maneira de ajudar o aluno a aprender. Assim, entendemos que
as reunides teriam que ter momentos para discussdes acerca das questbes que

permeiam o ensino e a aprendizagem a fim de que o professor busque solugdes
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para as suas dificuldades coletivamente ao invés de prosseguir sozinho em sua sala
de aula.
Com relagdo ainda ao acompanhamento da coordenacao/superviséo

destacamos outras falas:

E a supervisdo assim... € bem atuante, sabe a gente pode dizer assim que a
professora [coordenadora] esta sempre, sempre junto com a gente, estad sempre
dando idéias... € uma pessoa assim que esta sempre disposta. Ela ndo espera
que a gente va procurar, ela chega assim e vem e diz olha gurias: eu tenho
sugestdo disso, se em alguma oportunidade, em algum momento vocés
quiserem usar... tem isso, tem esse material. Ela esta sempre trazendo,
buscando para trazer para a gente. A gente tem bastante apoio de toda a equipe
diretiva. (Violeta — 1° ano — Escola A)

[...] quando a gente tem um problema, a gente recorre, que eu fago? Tem
alguma novidade para mim, o que eu fago? Isso sempre... ndo da para dizer,
sempre. (Tulipa — 1° ano — Escola C).

[...] a coordenacao e a diregcdo a gente acaba procurando sempre que precisar,
sempre que perceber alguma coisa, todo e qualquer problema que acontece em
sala de aula [...] (Margarida — 1° ano— Escola B).

Essas falas parecem sugerir que a coordenagdo atua como fonte de
sugestdes, assim como € procurada para a resolugdo de problemas. Nessa direcao,
Mediano (1990 apud VASCONCELLOS, 2002) destaca que a presenca de um
supervisor, que esta junto com os professores, discutindo com eles os problemas e
buscando as solugdes, conhecendo as criangas, alguém preocupado com 0 ensino e
que busca meios de auxiliar o professor a tornar a sua tarefa menos ardua contribui
para o sucesso da escola. Nesse sentido, destacamos o fato de que a coordenagao
ndo atue de maneira assistencialista, mas sim, de acordo com Vasconcellos (2002),
no sentido de contribuir para que o professor entenda o que esta acontecendo com
ele, quais sao os fatores que, naquele momento, estdo condicionando a sua pratica,
e assim contribua com a mudanca.

A partir dessas falas observamos que as professoras reconhecem a
importancia das reunides pedagogicas, meio pelo qual se da o acompanhamento por
parte da supervisdo/coordenacgao, e apontam as suas insatisfacdes. Sabemos que a
funcdo do coordenador € bastante complexa, ja que esse desempenha o papel de
articulador entre o PPP da escola no campo pedagdgico de tal forma que a escola
possa cumprir sua tarefa de contribuir para que todos os alunos aprendam e se

desenvolvam como seres plenos, partindo do pressuposto de que todos tém direito e
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sdo capazes de aprender (VASCONCELLOS, 2002). Porém, evidenciamos que é
necessario comprometimento, planejamento, organizagdo, busca de um trabalho
coletivo em que os coordenadores atuem como educadores auxiliando os outros
educadores em sua caminhada, o que parece nao estar ocorrendo plenamente.

O proximo elemento categorial a ser discutido intitula-se “Abordagem
metodoldgica”. Segundo Gimeno Sacristan (2000) a mudancga qualitativa no ensino
tem muito a ver com o tipo de metodologia ou pratica que os professores
desenvolvam e com os conteudos curriculares que se apdiem. O autor destaca
também que o como ensinar deve ser questionado simultaneamente com o que
ensinar, caso contrario, a primeira esvazia-se sem a segunda. Entdo, uma vez que
tenha havido uma reflexdo acerca do que ensinar parte-se para a reflexdo acerca do
como ensinar.

Nesse sentido, acerca da abordagem metodoldgica utilizada pelos

professores destacamos as seguintes narrativas:

[...] eu aprendi na minha vida de professora até hoje, que a gente nao pode
descartar alguma coisa porque simplesmente ela é velha... a gente descartaria
Nossos pais, nossos avoés... entdo, é assim... tem crianga que constréi do jeito
mais natural, vai construindo por ela, vai fazendo, vai seguindo... tem crianga
que nao faz assim, tem crianga que a gente tem que pegar e mostrar que o ‘b’
faz ba [som], junto com o ‘@’ faz ba... entdo, assim... tem coisas assim que
seriam ultrapassadas, né? Se a gente fosse ver, mas, as vezes, ajuda. Entao, eu
sempre digo que a minha proposta € uma misturinha, ta? [...] os nossos pais, por
exemplo, as vezes, eu trabalho na escola alguma coisa, trabalho, trabalho...
daquela forma aqui na sala de aula e ai chega em casa, o pai e a mae dentro do
conhecimento deles... eles dizem ndo, mas € assim: ba-be, né? Entao, tu acaba
caindo para esse tipo de coisa assim. (Horténcia — 12 série — Escola B).

[...] mais ou menos uns dois, trés meses eu nem falo em familia [silabica], é s6
aquela... jogos e desafios para eles descobrirem... eu trabalho com som
também, som de letra e ai depois quando eles comegam a descobrir o som, que
o0 som unido com vogal da os pedacinhos, ai eles vao... vdo embora. (Bromélia
— 12 série — Escola C).

[...] para ti falar uma palavrinha tu tem que usar a familia silabica, né? Entao,
eles conseguem, brincando assim... eles conseguem formar. E € mais aquela
coisa assim... tu vai para o quadro... tu diz... vai escrever casa, como € o som da
primeira letra da casa, eles te dizem, tu escreve, mas eles dizem... entdo, é
assim... nessa brincadeira que consegue, eles vao pegando. (Tulipa — 1° ano —
Escola C).

Essas vozes sugerem que a metodologia voltada para o ensino da lingua

materna empregada pelas professoras parece ir ao encontro dos diferentes métodos
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de alfabetizacdo ou da mescla desses. A professora Horténcia ao dizer que “tem
crianga que constréi do jeito mais natural” parece, por um lado, evidenciar que ela
refere-se aos estudos da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985), uma vez que ela menciona o termo construgéo. Por outro, ao mencionar que
essa construcado € natural parece equivocar-se, pois a apropriagado desse objeto de
conhecimento, que é a escrita, depende da interagao por parte da crianga com o
meio a fim de que a apropriagado desse objeto de conhecimento ocorra.

Nessa diregéo, Ferreiro (2003) diz que o processo de apropriagdo da lingua
escrita ndo é “natural e espontaneo” no sentido de que o professor se limite a ser um
espectador passivo, nem que seja suficiente rodear a crianga de livros para que
aprenda sozinha, mas um processo que exige acesso a informagao socialmente
veiculada, ja que muitas das propriedades da lingua escrita s6 se podem apreender
através de outros informantes e da participacdo em atos sociais onde a escrita sirva
para fins especificos. Dessa maneira, o papel do professor torna-se fundamental
nesse processo, uma vez que precisa propor situacdes desafiadoras e conflitivas
aos alunos no sentido de que eles possam compreender as regras de construgao
internas desse sistema de representacao, que é a escrita.

Nessa direcao, a partir das falas das professoras, outro ponto que se destaca
é o fato de que por tras da maneira como o ensino da lingua materna é concebido
podemos inferir a concepgao daquelas acerca da escrita, que no caso parece ser
vista como um cdodigo de transcrigdo, ja que seu ensino pressupde a aquisicao de
uma técnica, onde sao enfatizados sons, letras, silabas e palavras. Porém, se a
escrita for concebida como um sistema de representagdo o seu ensino converte-se
na apropriagdo de um objeto conceitual no qual a crianga interagir cognitivamente a
partir das propostas dos professores.

E importante destacar que se a crianca vive em um ambiente onde a escrita é
o centro, ou seja, ha leitores e escritores, que, por exemplo, interagem com os
diferentes portadores textuais, que Iéem e que escrevem para ela, desde muito cedo
ela se questionara acerca do que a escrita representa e como ela é representada e,
dessa forma, quando ingressar na escolarizagdo formal o seu nivel de
conceitualizagdo acerca da escrita estara bastante evoluido cabendo a escola
reconhecer esse caminho percorrido pela crianga e, assim, propiciar a continuidade

desse processo. Entdo, podemos dizer que quando a crianga chega a escola nao
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parte do “zero”, o que na perspectiva dos métodos de alfabetizacdo nao é
reconhecido.

A narrativa da professora Horténcia também evidencia, ao mencionar que
“tem crianga que a gente tem que pegar e mostrar que o ‘b’ faz ba [som], junto com o
‘a’ faz ba”, que se utiliza do método fbnico, o qual enfatiza os sons das letras,
concomitantemente com o método da silabagao (silabico), que caracteriza-se pela
emissado de sons partindo das silabas (MORTATTI, 2007). A professora justifica-se
dizendo que “tem coisas assim que seriam ultrapassadas, né? Se a gente fosse ver,
mas, as vezes, ajuda”. Nesse sentido, podemos inferir que a professora apresenta
certa reflexdo acerca de sua metodologia. Nessa diregao, Santos (2007) menciona
que o dialogo, as trocas, as discussdes, as reflexdbes favorecem maiores
possibilidades das professoras compreenderem o seu proprio trabalho e avancarem
em seus conhecimentos na direcdo de uma pratica inovadora, onde o aluno tera
maiores espagos para experimentar situacbes que ele seja o autor da sua
aprendizagem. Porém, é preciso que haja espacgos para essas trocas.

A professora Horténcia também menciona que os pais ensinam em casa por
meio do “ba-be’(silabacgao) e, por isso, ela “acaba caindo para esse tipo de coisa
assim”. No entanto, acreditamos que € necessario haver dialogo entre a escola e os
pais no sentido de que entrem em “sintonia” a fim de que “trabalhem” juntos,
contribuindo assim, com o processo de apropriagdo da lingua escrita por parte da
criancga.

As narrativas das professoras Bromélia e Tulipa também evidenciam que elas
desenvolvem o ensino da lingua escrita por meio dos métodos, em especial, o fénico
e o silabico. Nesse sentido, parece que o objetivo da alfabetizagdo é a aquisigao de
uma técnica de transcricdo de formas sonoras (FERREIRO, 2003), o que precisa ser
revertido urgentemente.

Nessa direcdo, destacamos o fato de que é imprescindivel a ruptura do
ensino da lingua escrita baseado nos métodos tradicionais de alfabetizagdo, uma
vez que, acreditamos que esses nao favorecem o processo de apropriagao da lingua
escrita por parte da crianca. Notamos ainda que é preciso considerar que a crianga
nasce e vive em uma ambiente com muitas informagdes a respeito da escrita e,
dessa forma, desde cedo ela elabora idéias acerca das fungdes que a escrita exerce

ao seu redor. Entretanto, muitas vezes, ao ingressar na escola depara-se com o
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ensino “parcelado”, onde um conjunto de sons sao apresentados, as letras vao
sendo ensinadas uma a uma, depois silabas e palavras de modo muito diferente do
que ela presencia no meio extra-escolar.

Nesse sentido, podemos afirmar que é bem possivel que a motivagao e o
interesse que a crianga tinha antes do ingresso na escola acerca desse objeto pode
nao continuar sendo tao significativo. Dessa forma, acreditamos que o ensino da
lingua materna precisa diferenciar-se do ensino de uma técnica de codificagéo e
decodificagao de letras e sons, pois esse ensino leva os alunos a alcangar, segundo
Ferreiro (2003), um nivel “técnico rudimentar’, com a possibilidade de apenas
decodificar textos breves e escrever algumas palavras, porém sem atingir a lingua
escrita como tal.

Neste momento, convém destacarmos uma narrativa que enfoca o tratamento

dos conhecimentos das criancas advindas de diferentes meios:

[...] a gente percebe muito bem isso [se a crianga tem estimulos em casa ou
nao], da bem para ver quem tem um ambiente letrado em casa, tu sabe, tu sabe
a crianga que os pais Iéem em casa, que 0s pais ajudam, que 0s pais orientam,
tu sabe bem direitinho. [...] O pior caso que eu tenho aqui, o pior deles é... acho
que seria a unica crianca carente que eu tenho na sala de aula assim que... sdo
sete criangas, a mae sozinha atendendo tudo, trabalhando... entdo, ndo tem
como. Ai tu vai comparar uma crianga assim... comparar uma crianga que tem
acesso a Internet, que antes de ler ja sabe usar o computador, que tem livros,
que os pais compram os livros. Tem criangas aqui que os pais mandam o
nomezinho do livro para a crianga pegar pros pais lerem em casa, a biblioteca é
bem aberta. Entdo, assim... a criancga retira livro para ela e retira o livro pro pai,
entendeu? Entdo, como é que tu vai comparar uma crianga que vive nesse
mundo e uma crianga que esta na... € bem diferente. E a gente sente. A gente,
infelizmente, assim... isso € verdade, é errado, mas ¢é verdade, tu acaba sempre
levando mais aquele que esta na frente, porque dai assim... o aluno que esta...
que esta pronto vai te pedir mais coisas, tu vai acabar, né? Tu vai acabar dando
muito mais para aquele do que pro outro, porque dai o outro vai ficando. Sao
vinte e sete alunos na sala de aula. (Horténcia — 12 série — Escola B).

A narrativa da professora demonstra que ela reconhece que ha diferengas
entre as criangas que interagem com a escrita em suas casas através de diferentes
meios, assim como tém adultos que as acompanham e servem de modelo, das que
nao tém essa possibilidade de interagcdo. Podemos afirmar que essas ultimas tém
idéias acerca da escrita, entretanto, sdo diferentes das idéias das primeiras. Por
isso, ndo pode haver uma comparacado entre essas criangas. Assim, observamos

que a professora coloca “a familia como a principal responsavel em promover essas
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oportunidades de interagcao” (SANTOS, 2007, p. 73). No entanto, sabemos que
muitas criangas vivem em situagdes semelhantes ao exemplo que a professora
mencionou, onde 0S seus pais ou responsaveis trabalham e nao tem tempo para
acompanhar os estudos dos filhos, muitos também nao sabem ler e escrever, outros
utilizam os portadores textuais para diferentes finalidades que nao a de ler.

Nesse sentido, entendemos que cabe a escola proporcionar essas interagdes
as criangas que nao tiveram e ndo tém essa oportunidade no meio em que vivem.
Acreditamos que uma das fungdes da escola € proporcionar que as criancas
aprendam e desenvolvam-se a fim de que possam compreender e atuar no meio em
que vivem. No entanto, se nao lhe forem proporcionados intervengdes nesse sentido
e se 0s seus conhecimentos prévios nao forem considerados as criangas acabarao
sendo excluidas da escola como se fossem portadoras de uma patologia.

Nessa direcdo, destacamos ainda a questdo da diversidade cultural. Nesse
sentido, a escola precisa compreender, considerar e voltar-se para as experiéncias
dos alunos, para a sua maneira de ver o mundo, pois somente assim essa instituicao
contribuira para que todos se desenvolvam e aprendam com qualidade. Porém, se a
escola continuar veiculando somente a cultura dominante e, assim, privilegiando as
criangas oriundas das camadas mais privilegiadas, para muitas criangas a escola
nao tera sentido, ja que conforme Gimeno Sacristan (1995) muito raramente a
escola parte de um biculturalismo, no qual todas as culturas tenham a mesma
importancia, peso e prestigio nas praticas e nos valores da populagao, razdo pela
qual ou se modifica a forma de entender e praticar a cultura dominante no ensino ou
a integragao de outras culturas ndo dominantes sera muito dificil.

Nessa dire¢ao, o autor diz também que tem a primeira impressao de que a
busca de qualquer saida para a marginalizagdo de subgrupos ou culturas passa por
modificar padrboes gerais de selecao e desenvolvimento dos conteudos do curriculo.
Assim, a medida que a escola aproximar-se por meio da selegao dos conteudos e de
suas praticas da realidade dos alunos se tornara um “ambiente de aprendizagem
menos estranho” (GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 111) para os alunos.

Com relagao ainda a metodologia voltada para o ensino da lecto-escrita

destacamos outras falas:

A tendéncia é realizar por projetos, depois de tanto analisar tantas metodologias
e tantas situagées novas que surgem, o projeto é a melhor alternativa para a
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nossa escola, o projeto, a metodologia dos projetos ela vem se encaminhando
para ser uma metodologia mais facil entre os alunos e os professores, por qué?
Porque ela vem ao encontro, acredito, das melhores situacbes de vida que estao
acontecendo atualmente, é isso. (Rosa — 1° ano — Escola B).

Quando tu trabalhas o projeto e esse projeto te proporciona a criagdo de mais
atividades dentro, por exemplo, [0 projeto] das brincadeiras, que comeca
semana que vem, as brincadeiras infantis, em funcdo do dia da crianga, da
semana da crianga... entdo, se traz poesia, se traz texto, se traz confeccao de
brinquedos, se traz gincana... entdo, todo o processo de alfabetizagdo e
socializagdo corre em torno daquele projeto e a tua metodologia acaba girando
em funcgéao disso, né? (Rosa — 1° ano — Escola B).

A fala da professora demonstram que ela desenvolve o seu trabalho voltado
para o ensino da lingua materna por meio dos projetos. A professora Rosa justifica-
se dizendo que os projetos sdao a melhor alternativa para escola, ja que vao “ao
encontro [...] das melhores situacdes de vida que estdao acontecendo atualmente”.
Nessa diregao, inferimos que as “situacdes de vida”, as quais a professora refere-se
parecem dizer respeito ao que acontece no dia-a-dia da sala de aula relacionado
aos alunos, assim como os diferentes acontecimentos fora da escola.

A professora também exemplifica o desenvolvimento de um projeto
demonstrando que varias atividades voltadas para o ensino da lingua escrita, foco
do estudo, sdo desenvolvidas a partir de um tema. Nesse sentido, percebemos que
os projetos desenvolvidos, por meio dos temas, proporcionam atividades
encadeadas e bastante diversificadas, que podem envolver as diferentes areas, mas
sem a rigidez de que tenham que cobrir determinados conteudos. E, ainda,
observamos que os projetos, conforme o tema a ser desenvolvido, podem ser
bastante significativos ao irem ao encontro dos interesses dos alunos.

Nessa direcdo, Hernandez (2004) diz que os projetos de trabalho s&o,
sobretudo, um formato de indagacdo que permite estruturar e contar uma historia,
construir uma histéria que tem a ver com os envolvidos, que exige um processo de
acompanhamento que nao pode ficar em suspenso, porque “é hora” de passar para
outro livro didatico ou para outra atividade. Dessa forma, requer flexibilidade em face
aos limites temporais, artificiais e forcados que, muitas vezes, sdo impostos nas
escolas.

Dessa forma, observamos que o trabalho com os projetos exige certo grau de
“liberdade curricular” (VASCONCELLOS, 2000), uma vez que a priori ndo existe,

com relagdo aos conteudos, nada definido, ja que é a partir da escolha do tema a
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ser desenvolvido que os conteudos das diferentes areas ou disciplinas, assim como,
informacdes advindas de diferentes meios, entrardo em “jogo” para contribuir com o
andamento e compreensdo do tema em estudo. Nesse sentido, Vasconcellos (2002)
chama a atencéo para o papel do professor, o qual precisa rever os espagos e 0s
tempos na escola, caso contrario, pode ocorrer de se trabalhar um tema/assunto e
este ser absorvido pela estrutura tradicional, ja que a relagao entre o professor e os
alunos continuara sendo por meio de uma grade curricular pré-estabelecida.
Destacamos outras narrativas com relagdo a abordagem metodoldgica

voltada para a alfabetizacéao:

[tempo] através assim... dos estudos, né? Que a gente tem contato, né? Que tu
vé, no caso, como se desenvolve, né? O processo de alfabetizacido da crianga,
né? E é a partir dai que a gente vai, né? Vai anotando até porque, no caso, eu
tenho bastante experiéncia com primeira série, foi mais ou menos por causa
disso, pelo processo, né? Por ter conhecimento do processo, por ter
conhecimento do processo, no caso, todo aquele da psicogénese. (Camélia — 22
série — Escola C).

Eu n&o tenho nenhum método... nenhum nome de método... eu procuro assim
usar bem... essas teorias, né? Da construgdo da leitura e escrita... isso sim...
porque sao teorias que vao ajudando a mais ou menos... a construir a minha
filosofia... acho... de professora que € o que eu penso sobre a crianga, 0 que eu
acho do ambiente da escola, o que é... tu ter um ambiente social diferente da
familia e importante para o mundo la fora, né? (Margarida — 1° ano — Escola B).

Essas narrativas sugerem que as professoras apresentam em sua
metodologia de ensino aspectos que vao ao encontro dos resultados dos estudos de
Ferreiro e Teberosky (1985) acerca da psicogénese da lingua escrita, ja que elas
falam em “processo” e em “construcao”.

Dessa maneira, a escola precisa ter muito claro que esse processo
construtivo de apropriacdo da lingua escrita inicia-se anteriormente a insergéo da
crianga nessa instituicdo, uma vez que a escrita encontra-se presente no ambito
cultural e social dos educandos. Processo esse que nao esta orientado pela idade
cronoldgica, mas sim, pelas oportunidades de interagdes das criangas com o escrito.
Dessa forma, o fato das criancas viverem ou ndo rodeadas de leitores e escritores,
ou seja, usuarios da leitura e da escrita em agdes do dia-a-dia contribuira ou néo
para que a crianga inicie e avance no processo de apropriagao desse objeto de
conhecimento. Assim, quando as criangas ingressam na escola encontram-se em

diferentes niveis. Por exemplo, para algumas a escrita pode equivaler ao desenho,
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para outras a escrita corresponde a tracos graficos continuos ou descontinuos, os
quais ja se diferenciam do desenho, para outras tantas as suas escritas ja séo
silabicas e até alfabéticas, porém ndo necessariamente equivalem a escrita
convencional. Logo, é bastante pertinente os professores perguntarem-se a cada
inicio de ano letivo “o que as criancas sabem sobre a escrita” (BELLES, 2001) e a
partir dai planejem as suas intervengoes.

Nessa diregdo, ao embasar a sua abordagem metodologica a partir desses
estudos inferimos que o professor possui a compreensdo de que a apropriacdo da
escrita por parte do aluno € um processo construtivo.

Dessa maneira, de acordo com Ventura (2001) é preciso que o professor
tenha consciéncia dos saberes, experiéncias, emogdes e processos dos alunos, seja
consciente de que a aprendizagem se concebe mais como o que o aluno faz e néo
como algo que ele receba de fora e, ainda, a autora diz que € preciso que o
professor tente estabelecer relacées entre o que ocorre dentro da escola e o que
acontece fora dela, que ligue o ensino as vidas dos alunos, assim como, organize
atividades que levem em conta as colaboracdes entre os envolvidos nesse processo.

Assim, entendemos que ndo basta que o professor tenha somente
informacdes acerca da psicogénese da lingua escrita, € preciso que ele incorpore
esses conhecimentos a sua pratica. Nessa diregdo, Bellés (2001) diz que o
conhecimento que a psicogénese da lingua escrita oferece sobre o processo de
apropriacdo das criancas permite que se penetre no universo de suas idéias, mas
também tem aberto novas perspectivas para encarar a pratica educativa de ensino e
de aprendizagem, o que implica que o professor acolha, guie e insira o
conhecimento dos alunos nas praticas culturais da escrita na sociedade. Dessa
maneira, entendemos que é necessario que o professor busque ag¢des educativas
pertinentes como, por exemplo, desafios, questionamentos, ambientes ricos e
interativos a fim de que os educandos possam pér em cheque as suas concepgoes e
avancem no sentido de atingir o nivel alfabético, bem como proporcione as criangas
atividades em que elas possam compreender os usos e fungdes da escrita.

Ainda com relacdo a abordagem metodoldgica voltada para o ensino da

lingua materna destacamos outras narrativas:

[...] de historinhas e de textos, dai a partir dai tu vai usando todos... tu adapta
numerais, vai trabalhar os niumeros conforme os personagens, trabalhar... pode
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usar de repente... trabalhar a questao da raga, discriminagao, tudo tu envolve...
pega uma historinha especifica e vai trabalhando. (Tulipa — 1° ano — Escola C).

Entéo, eu aproveito muito isso [livros de histéria)... para partir de uma histéria e
dai discutir um monte de coisas... ir para alfabetizagao, fazer brincadeiras...
entdo, é mais ou menos uma coisa assim... tu vai seguindo sem ter um método,
né? (Margarida — 1° ano — Escola B).

[...] eu sou assim 6... eu ndo gosto muito daquela coisa solta assim 6... que a
gente vé assim, né? Cada um, né? Nao querendo avaliar... daquela coisa
assim... do que é solto... das palavras... entdo, tu da as dificuldades ortograficas:
ch, Ih, nh... e manda a crianga escrever palavras... eu acho que, as vezes, isso
nao ta acrescentando muito... entdo, eu acho que tu tem que trabalhar mais o
contexto, né? Se tu trabalhou o texto, as vezes, né? A gente escolhe textos em
cima disso... ah! A segunda série tem que retomar as dificuldades ortograficas...
entdo, aquele texto, né? Procuro... ah! Olha aqui... esse texto € um texto bom,
que além de tu trabalhar tudo que o texto te traz, tu vai trabalhar também as
dificuldades ortograficas... entdo, nao fazer o contrario... as vezes, tu trabalha
aquela lista de palavras e depois um dia la tu vai trabalhar um texto... (Orquidea
— 22 série — Escola C).

Essas falas demonstram que os textos, em especial, os de literatura infantil
sdo utilizados como “pretexto” (GERALDI, 2000), ou seja, a partir de determinado
texto sdo desencadeadas diversas atividades. Assim, a partir de um texto podem ser
feitas dramatizagcbes, desenhos, producao de outros géneros textuais. Os textos
podem ser utilizados também para desenvolver determinados conteudos, etc. Nessa
direcdo, podemos dizer que o texto da o contexto para que se desencadeiem uma
multiplicidade de atividades. Porém, ressaltamos que é preciso também trabalhar o
texto em todos os seus aspectos, ja que desvincula-lo do seu contexto de produgao
e circulacdo pode ocasionar, por exemplo, a escolha um texto somente em fungao
de algum conteudo a ser trabalhado, descaracterizando assim os usos e fungdes
reais daquele.

Nesse sentido, quanto aos livros de literatura infantil, por exemplo, muitas
criangas nao tém acesso a esses no meio em que vivem, dessa maneira, aqueles
precisam ser explorados de forma que a sua fungdo também seja mantida. A partir
dos livros de literatura infantil, o imaginario das criangas pode ser amplamente
trabalhado, ja que as histdrias sdo envoltas de mensagens, valores, fantasias,
experiéncias e, também, podem “auxilia-las a resolver questionamentos interiores
com os quais se deparam” (SILVA; ALBUQUERQUE, 2007), ja que aquelas s&o
ricas em fatos relacionados a vida e aos sentimentos, 0 que propicia que a crianca

vivencie diferentes situacdes apenas ouvindo histérias. Acreditamos que apds a
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funcao do texto ser explorada o professor tem a liberdade de utiliza-lo como pretexto
para outras atividades.

Nessa diregao, Silva e Albuquerque (2007) dizem que o sucesso ou fracasso
ao trabalhar a literatura infantil esta intimamente ligado a maneira como o educador
vé e apresenta a literatura para as criangas. As autoras sugerem que os professores
precisam vivenciar a aventura de trabalhar esse género textual de forma inventiva e
criativa. Enfatizam que o trabalho com a literatura infanti numa concepgao
abrangente envolve os mais diferentes tipos de artes, o que vai ao encontro da
utilizacdo do texto como pretexto.

Com relacao as atividades desenvolvidas para concretizar o curriculo voltado

para o ensino da lingua materna destacamos algumas narrativas:

[...] as atividades, os procedimentos... elas variam muito de acordo com o projeto
que esta sendo colocado em pratica, né? Mas basicamente o que se trabalha: o
jogo, a brincadeira, as palavras cruzadas, os caga-palavras, os desafios, que
eles amam desafios, eles adoram desafios de trabalho em grupo. (Rosa — 1° ano
— Escola B).

Fiz o domind, quebra-cabeca... assim... tu constroi o teu quebra-cabeca e eu
depois vou desvendar, construo uma histéria em cima dele, trabalho com
fantoches, com construgao de fantoche, com teatrinho de fantoches [...] Trabalho
a musica, a poesia, as fabulas, com massinha de modelar, com argila. (Azaléia —
2° ano — Escola A).

A gente trabalha jogos, bastante jogos, aonde eles desenvolvem ali a parte da
leitura, né? Construcao de palavras. (Bromélia — 12 série — Escola C).

Gimeno Sacristan (2000) menciona que o curriculo através de seu formato
pedagdgico € um mediador entre a teoria e a agdo, ponto entre principios e
realidades. Dessa maneira, o professor ao escolher e organizar as atividades a
serem realizadas pelos alunos delimita o cenario da relagédo teoria-pratica, ja que
sao aquelas que modelam a pratica. Entdo, podemos afirmar que o curriculo voltado
para o ensino da lecto-escrita € concretizado por meio das diferentes atividades
explicitadas pelas professoras. As atividades refletem também a fungédo social da
instituicdo para/com o ensino da lingua materna.

Conforme as falas apresentadas observamos que as professoras utilizam-se
de atividades bastante diversificadas para o desenvolvimento dos conteudos
voltados para o ensino da lecto-escrita. Elas mencionaram jogos, pesquisas,

dramatizagbes, trabalhos em grupo, desafios, escritas espontaneas, atividades que
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envolvem a literatura infantil, o nome, etc. Porém, acreditamos que nao tem sentido
que atividades ricas sejam utilizadas para ensinar conteudos sem sentido e
significado para os alunos, por isso, destacamos a importéncia dos professores
diante de um determinado conteudo questionarem-se acerca da sua relevancia para
a formacéo dos alunos, ainda mais se os conteudos ja tiverem sido selecionados
previamente antes do professor conhecer o grupo de alunos, os seus conhecimentos
prévios e as suas expectativas.

Com relagao as falas acerca das atividades voltadas para alfabetizacao,
essas indicam para o desenvolvimento dos conteudos por meio da ludicidade. Nesse
sentido, acreditamos que utilizar esse meio contribui enormemente com o
envolvimento e, consequentemente, com o aprendizado das criangas, ja que 0s
jogos e as brincadeiras fazem parte dessa faixa etaria.

Nessa diregédo, Ide (1999) destaca que o jogo deixa as criangas mais
motivadas a usar a inteligéncia, ja que se esforcam para superar os obstaculos,
tanto cognitivos quanto emocionais. Nesse sentido, a autora conclui que os alunos
estando mais motivados durante o jogo, ficam também mais ativos mentalmente.
Entdo, acreditamos que o jogo pode ser um importante recurso no processo de
aprendizagem dos alunos, ja que através de sua utilizacdo é possivel desafiar,
propiciar o conflito entre idéias, a reflexao e as escolhas.

Nesse sentido, destacamos o fato de que o desenvolvimento das atividades
por meio dos jogos ndo se encaixa na concepgao tradicional de ensino, onde a
énfase é para atividades repetitivas e memoristicas, nas quais o aluno torna-se um
sujeito passivo diante das propostas do professor. O trabalho com o ludico supde
que o aluno seja o centro do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, um
sujeito ativo e interativo. Para tanto, o professor precisa ter claro o porqué do
trabalho com os jogos, bem como os objetivos desses a fim de que aqueles
contribuam com o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

Com relacdo ainda as falas a respeito das atividades, destacamos a
relevancia de que desde a educacao infantil e anos iniciais as criangas tenham a
possibilidade e sejam incentivadas a pesquisar sobre os temas que estédo
trabalhando ou que eles acharem relevantes, ja que essa atividade propicia um
maior envolvimento por parte delas, o que gera também a possibilidade de que as

criangas sejam protagonistas do seu processo de construgdo de conhecimento.
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Nesse sentido, Bagno (2002) chama a atengao para que a pesquisa na escola
transforme-se em uma verdadeira fonte de apropriacdo de conhecimento.

Dessa maneira, a escola precisa desde cedo incentivar as criancas a serem
pesquisadoras a fim de que ao se depararem com diferentes situacbes em suas
vidas possam utilizar esse aprendizado a seu favor, que ndo fiquem apenas
esperando que alguém l|hes diga o que fazer e como fazer, mas sim tenham
autonomia para decidir e buscar. Nesse sentido, Bagno (2002) afirma que a
pesquisa € algo muito sério e, em fungao disso, € fundamental e indispensavel que
os alunos aprendam a pesquisar. O autor chama atencéo para o papel do professor
como orientador nas pesquisas realizadas na escola sobre determinados temas, ele
menciona que o professor precisa estar presente em todos os momentos, desde a
etapa de elaboragdo do projeto até a publicagdo dos resultados finais. Nessa
diregao, o autor destaca ainda que “ensinar a aprender” (BAGNO, 2002, p. 15) ndo é
apenas mostrar caminhos, mas também orientar o aluno para que ele desenvolva
um olhar critico que Ihe permita desviar-se do bombardeio de informagcdes nem
sempre uteis.

O autor diz também que é importante que a atividade de pesquisa nao se
limite a trabalhos batizados com esse nome, mas que também haja a possibilidade
de pesquisas permanentes em diferentes meios acerca de um tema que esta sendo
desenvolvido em sala de aula ou algo que pareceu interessante, divertido ou
estranho aos alunos. Dessa maneira, pode haver uma discussao coletiva acerca de
diferentes assuntos e, também, um dialogo entre a escola e 0 que ocorre no meio
extra-escolar.

Outro aspecto a ser destacado refere-se aos trabalhos em grupo. E
indiscutivel a importancia do professor levar em consideracdo atividades que
favorecam interacdes entre as criangas em diferentes niveis de conceitualizagao
acerca da escrita a fim de que os conflitos cognitivos possam ocorrer.

Isaia (2007) diz que o conhecimento n&o é concebido como uma revelagao,
nem como a transmissdo de uma pessoa experiente para outra menos experiente,
mas como uma recriagdo, uma reconstrucdo original do sujeito a partir de
informagdes que retira do meio, por isso, a interagdo grupal torna-se bastante

relevante.
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Nesse sentido, a mesma autora destaca também que a interagao entre pares
€ uma situagao privilegiada para os alunos, os quais tém professores que acreditam
que para lhes proporcionar uma alfabetizagdo significativa, necessitam organizar
suas aulas e, até mesmo, modificar o curriculo, de forma que as criangas possam
colaborar, interagir e colocar questdes tanto para si mesmas quanto para os outros
colegas. Assim, trabalhar em grupo nao € colocar as criangas juntas sem que elas
possam dialogar, mas sim, um meio onde as criangas possam compartilhar seus
conhecimentos, discutir suas hipoteses, ajudarem-se no sentido de construirem seus
conhecimentos de forma ativa e coletiva.

A respeito ainda das atividades voltadas para o ensino da lecto-escrita

destacamos outras vozes:

[...] geralmente mais é folhinha, coisas prontas assim... que eles tém que
preencher [...] (Tulipa — 1° ano — Escola C).

Folha mimeografada, xerox, entra também, né? (Rosa — 1° ano — Escola B).

[...] principalmente agora, na metade do ano em diante eles... estou puxando e

agora leitura que eu dei ontem umas quinze ou vinte palavrinhas com “x”...
basicas, sabe? Sem muita... de temas, para hoje eles lerem para mim [...] todos
conseguiram ler, teve um que tava na ponta da lingua... abacaxi, decoraram,
sabe? Aquelas palavrinhas, mas € uma maneira de fazer... mas olha, eles
gostaram, amanha eu vou trazer mais uma lista para dar de temas. (Tulipa — 1°
ano — Escola C).

Essas narrativas evidenciam que em alguns momentos sao utilizadas
atividades por meio de folhas mimeografadas ou xerocadas. Por muito tempo as
atividades através das ditas “folhinhas” foram utilizadas para o desenvolvimento de
atividades de reproducdo de modelos propostos pelo professor, por exemplo, para
completar espacos, ligar, contornar letras, repetir determinadas palavras, etc.
Ressaltamos a utilizacdo desse meio depende de como ele é empregado, do
objetivo da atividade. Se, por um lado, essa levar a reflexdo do aluno estara
contribuindo com a aprendizagem da crianga, se, por outro lado, levar apenas a
reprodugdo, a copia de modelos néo tera sentido e nem significado para a crianga
servira apenas para preencher o tempo.

Com relagdo ao espaco das copias destacamos algumas narrativas, que

enfocam que:
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Nem sempre eu dou coisas para copiar, porque copiar pelo copiar assim...
também nao tem muito sentido, eu... quando eu faco eles copiar € quando eu
faco construgdes coletivas, porque eu fago muita construgdo coletiva... entao,
nesses momentos eu aproveito usar espag¢o nas palavras, o paragrafo, a letra
maiuscula, a pontuagcdo € num contexto, agora a copia pela copia em si
raramente eu fago, mas é raro mesmo. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

[...] tem outras coisas que eles fazem simples cépias, né? Que é justamente para
ver que € um texto, eles nao sabem ler aquilo, mas... nés fizemos uma poesia,
por exemplo, nés fomos indo por partes... ai nés contamos quantas letras
tinham, quantas palavras tinham... ndo letras, quantas palavras... eles tinham
que ver que havia um espaco entre elas, que... em quantas linhas foi escrito, né?
Entao, tem atividades que eles realmente ndo sabem o que eles tdo copiando,
mas tem uma finalidade... eles sabem... eu leio... eu vou dizer uma coisa... eu
vou ler para vocés... eu vou ler para vocés... € isso que eu vou fazer... e vocés
tdo aprendendo para justamente fazer isso sozinhos, né? (Margarida — 1° ano —
Escola B).

Eu trabalho de acordo com a turma, no caso, tem turmas que tu consegue que
eles fagam a parte de cépia mais, né? Eu digo assim... na quantidade, mas tem
outras, por exemplo, essa que eu t6 esse ano, eles copiam desde o inicio, mas a
gente ta intensificando a partir de agora, porque antes, no caso, la no inicio do
ano, nao rendia... entdo, a gente trabalhava assim... com jogos e alguma coisa
no caderno, agora que eles tdo mais... (Camélia — 22 série — Escola C).

As vozes evidenciam que as professoras propiciam situacdées em aula em que
as criancas necessitam efetuar copias. Essas atividades giram em torno de
‘pequenas copias”. A respeito dessa atividade Teberosky (1990) diz que existe
diferenca entre a copia passiva e a busca de um modelo de referéncia. A autora traz
o exemplo da coépia do préprio nome nesse sentido expde que existe uma
negociagao entre aquilo que se lembra do modelo e o que se é capaz de reconstruir
sem recorrer ao modelo. A autora ainda menciona que quando se trata da escrita de
textos produz-se uma cépia como modo de apropriagdo do conteudo, do dito e das
formas gréficas.

Deste modo, podemos afirmar que ha situagdes em que a copia pode
contribuir com o processo de apropriacdo seja como modelo de referencia ou como
forma de compreender, por exemplo, como um texto estrutura-se. No entanto, é
preciso que fique claro que ndao se pode reduzir a apropriagdo da escrita a uma
atividade motora, mas sim, a uma atividade cognitiva, na qual a crianga compreende
produzindo/construindo e nao somente reproduzindo/copiando, uma vez que a
intencdo é formar escritores e leitores e ndo meros escribas e decodificadores de

textos.
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Ainda sobre a copia Abaurre (1990) menciona que uma cépia tradicional feita
segundo uma sequéncia de unidades do tipo “minha mae me mima’ & muito
diferente de uma situagdo em que alguém que sente, no dia-a-dia, a necessidade de
copiar, de reter a escrita. Dessa maneira, as atividades de cépia em sala de aula
necessitam proporcionar a reflexdo em torno do uso da lingua e nesse caso é
preciso também uma aproximacao as situagdes reais de copia, caso contrario, esse
tipo de atividade se tornara enfadonha e sem significado para as criangas.

Com relacdo as escritas espontaneas, que sao escritas as quais as criangas
nao possuem nenhum modelo de referéncia para se guiarem, destacamos as

seguintes narrativas:

[...] geralmente duas vezes por semana eles fazem a produgao deles, eu tenho
um caderno onde ficam as histérias que eles [fazem], até para eu acompanhar o
desenvolvimento, o crescimento deles... entdo, duas vezes na semana eu
contemplo esse tempo para isso (Violeta — 1° ano — Escola A).

Fazem, tem varios momentos que eles fazem escrita espontinea, varios,
principalmente no comego do ano e agora entdo, € mais a questdo do escrever,
de enunciados, leituras, questionarios [...] (Horténcia — 12 série — Escola B).

[...] a gente incentiva [...] para eles escreverem o0 que eles desenharam ou
quando a gente faz um tipo de relato, de algum passeio, mesmo final de
semana, incentiva que eles escrevam... histérias que a gente conta, que eles vao
ilustrar, pintar, mas a medida que a gente vai trabalhando a alfabetizacdo mais
assim sistematizada, muitos deles perdem essa espontaneidade, eles nao
querem mais, se eles ndo sabem ou tem duvida, eles querem que a gente diga,
eles... ou eles pedem um pedaco de uma palavra que é mais dificil, que tem uma
dificuldade maior, eles querem que a gente diga, se tu diz: como é que tu acha
que escreve? Ah! Eu acho assim... mas me diz como é que é. (Margarida — 1°
ano — Escola B).

Essas falas demonstram que as escritas espontdneas ocorrem. Conforme
sugere a primeira narrativa essas escritas sao utilizadas para o acompanhamento da
evolucdo das criangas. Entretanto, acreditamos que seria importante também que as
criancas fossem desafiadas diariamente a realizar, por exemplo, atividades em
grupos, onde seja solicitado a elas que escrevam espontaneamente.

A segunda fala evidencia que essas escritas ocorrem, principalmente, no
inicio do ano e, depois, conforme demonstra a fala da professora sao feitas copias.
Porém, acreditamos que durante todo o processo de escolarizacdo e,
principalmente, nessa fase inicial de apropriacdo da lecto-escrita tornam-se

extremamente relevantes situagdes em que as criangas possam escrever
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espontaneamente, pois dessa maneira as suas hipéteses podem entrar em conflito.
Kaufman (1990) diz a situacao de escrita espontanea é importante nao apenas para
confrontar as diferentes producdes, mas também porque escrevendo a crianca vai
enfrentar problemas que vao ajuda-la a progredir em suas conceitualizagoes.

Quanto a terceira fala, essa parece evidenciar que as criangas vao perdendo
a espontaneidade para escrever, acreditamos que talvez seja em fungao de que elas
tém receio de errar, uma vez que sabem que a escrita para ser entendida por todos
tem que ser de uma determinada maneira, ou seja, que ha uma convengéo. Desse
modo, as criangas buscam “saidas” como, por exemplo, pedir auxilio. Nessa
perspectiva, acreditamos que a professora precisa sempre incentivar os alunos a
escreverem da sua maneira e, também, propor a interacdo entre os alunos a fim de
que eles conversem, troquem informacodes, explicitem suas hipéteses uma vez que
todos podem atuar como mediadores frente a esse processo interativo.

Evidenciamos, também, nas narrativas das professoras a explicitacao de seus
conhecimentos acerca da lingua escrita, expressdes que parecem ir ao encontro dos
estudos propostos por Ferreiro e Teberosky (1985), como podemos perceber na

seguinte narrativa:

[...] a construgao da leitura e da escrita se da muito antes, né? De eles entrarem
na educacéo infantil. [...] Entdo, o que seria o papel da escola? Nao seria iniciar
esse processo, mas colocar isso que esta acontecendo na vida deles de uma
forma pedagdgica dentro da escola [...] (Margarida — 1° ano — Escola B).

Essa fala evidencia que a professora parece conceber que o processo de
apropriagdo da lingua escrita inicia-se antes do ingresso da crianga na instituicao
formal de ensino. A narrativa explicitada vem ao encontro de elementos da literatura
referente a essa tematica. Nessa direcao, Ferreiro diz que “imersa em um mundo
onde ha a presenca de sistemas simbolicos socialmente elaborados, a crianga
procura compreender a natureza destas marcas especiais” (2001b, p. 43). Entao, a
crianga, por viver em um meio onde a escrita é o centro, desde muito cedo, antes de
freqUentar a escola, tenta entender o que esse objeto de conhecimento representa e
como ele é representado, ja que é circundada de informagdes voltadas para a leitura
e para a escrita. O reconhecimento disso por parte das professoras é fundamental,

pois dessa forma, se estara reconhecendo os conhecimentos prévios dos alunos e, a
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partir dai, € possivel propor novas situagdes de ensino que propiciem a ampliagao
dos conhecimentos das criangas.

Assim, Ferreiro e Teberosky (1985) dizem que “nenhum sujeito parte do zero
ao ingressar na escola de primeiro grau, nem sequer as criangas de classe baixa [...]
(1985, p. 277). As autoras mencionam também que as criangas por volta do seis
anos de idade sabem muitas coisas e resolvem sozinhas muitos problemas para
compreender as regras de representacdo da escrita, porém ao ingressarem na
escola nem sempre todos os problemas estdo resolvidos, mas o caminho esta
iniciado. Segundo Teberosky “a descricdo evolutiva que informa sobre o que a
crianga sabe e nao sabe deveria ser usada para programar o ensino, particularmente
no projeto das tarefas de ensino-aprendizagem” (1997, p. 175). Dessa forma, o
papel da escola é dar continuidade as aprendizagens anteriores ao ingresso da
crianga na escola através de atividades que propiciem o avanco das suas hipoéteses.

Nesse sentido, a seguinte fala evidencia o conhecimento da professora
acerca dos niveis de evolugcdo das conceitualizagcbes sobre a escrita na crianga, na

direcéo dos estudos de Ferreiro e Teberosky (1985):

[...] de quinze em quinze dias faco uma [avaliagdo] diagndstica [...] a diagndstica
tu faz até através de uma atividade simples [...] eu uso “como é que foi o fim de
semana?”’ Que € a hora das novidades, que eu fago primeiro na rodinha... todo
mundo me conta... [...] Ah! Agora vamos desenhar e escrever [...] eu tenho desde
o primeiro [més]... € no final do ano eu tenho como colocar... que ai tu tens como
realmente ver o andamento, o progresso, né? O desenvolvimento da crianca...
[...] fico com uma énfase muito forte naqueles que estdo com dificuldades,
procuro assessorar quem ja esta no alfabético [...] eu estou com uma lista
enorme de criancas la no silabico-alfabético, né? Procuro dar um
assessoramento sempre para eles [...] sempre incentivando [...] (Rosa — 1° ano —
Escola B).

Essa fala parece demonstrar que a professora procura identificar os niveis
dos alunos a fim de acompanhar o “progresso” de cada um. E, também, parece
auxilia-los no avancgo de suas hipoteses. Dessa maneira, a professora esta atuando
como uma mediadora, ja que acompanha a evolugdo das criangas a fim de
desenvolver o seu trabalho em sala de aula. Assim, as intervengdes precisam ser no
sentido de que os alunos possam interagir e, dessa maneira, conflitar as suas
hipoteses avangando ao longo do processo de apropriagao da lingua materna.

Entretanto, outras falas explicitam que o conhecimento dos niveis em que as

criangas encontram-se parece nao ser para propor novas estratégias:
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[...] no comego do ano que ndo tem como avaliar eu aplico o testezinho chamado
teste das quatro palavras e da frase e eu nas reunides de pais, eu mostro aquilo
ali, mostro a evolugao e isso ai € muito gratificante para gente e os pais também
se apavoram [...] eu recolho esses trabalhos e fico comigo e no final do ano eu
entrego para as criangas e eles ficam apavorados como que eles escreviam, né?
(Bromélia — 12 série — Escola C).

A avaliacao a gente vai desenvolvendo, vai vendo o crescimento deles, né? Para
poder depois dizer o que... se esta... em que nivel no final, né? Eu acredito que a
maioria vai estar silabico-alfabético [...] (Tulipa— 1° ano — Escola C).

Essas falas parecem evidenciar que “a descrigao evolutiva que informa sobre
aquilo que a crianga sabe tanto quanto sobre o que ndo sabe é usada apenas para
diagnosticar e avaliar, mas n&o para programar o ensino” [grifos da autora]
(TEBEROSKY, 1997, p. 14). Com essas falas podemos inferir que mesmo
considerando importante acompanhar os avangos de seus alunos a fim de
acompanhar a sua evolugdo, o que fica evidenciado € que essa estratégia surge
como forma de “classificacdo” dos alunos nos niveis servindo apenas para mostrar a
alguém a evolugao da escrita das criangas ou como critério para que a crianga passe
para a série seguinte.

Quanto a essa “classificacdo” dos alunos nos diferentes niveis Kaufman
menciona que ao dizer, por exemplo, “esta € uma crianga silabica, aquela € uma pré-
silabica” (1990, p. 34) ha um equivoco, pois a crianga ndo € silabica, mas sim
alguém que escreve e interpreta a escrita de maneira silabica. Dessa maneira, a
autora sugere que é preciso que essa rotulagao seja evitada.

Quanto as atividades que venham contemplar os niveis Kaufman (1990) diz
gue nao acha que as atividades devam seguir a progressao dos niveis, porém diz
que existem determinadas atividades mais uteis para algumas criangas e que nao
sdo tao uteis para outras. Dessa forma, acreditamos que € importante que o
professor alterne as atividades no sentido de contemplar os diferentes niveis, que
proponha atividades em grupos heterogéneos no que se refere as hipoteses a fim de
que as criangas possam compartilhar seus saberes e assim aprenderem juntas.

Enfim, observamos que €& fundamental que além das professoras
apropriarem-se dos conhecimentos advindos da teoria da psicogénese da lingua
escrita, elas consigam relacionar esses estudos com a sua pratica no sentido de
propiciar aos alunos um ensino de qualidade.

by

No que se refere a integragdo dos conteudos, destacamos a seguinte
narrativa:
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De repente as historinhas, a gente quase nem percebe, mas ela pega quase
tudo e pode trabalhar um monte de coisas em cima de uma historinha sé,
trabalhar uma semana em cima disso s6é, trabalha portugués, trabalha
matematica, trabalha ciéncias, a parte da higiene, que é basico, né? (Tulipa — 1°
ano — Escola C).

Beane (2003) diz que o conhecimento é um instrumento dindmico que
individuos e grupos podem utilizar para abordar questdes nas suas vidas. O autor
menciona ainda que o conhecimento é um tipo de poder. Nesse sentido, quando o
conhecimento é visto como uma simples colecdo de fragmentos e retalhos de
informagdes organizadas em disciplinas separadas, o seu poder e a sua utilizagao
estdo confinados pelas suas proprias fronteiras e, por isso, diminuidos. Nessa
diregao, entendemos que é preciso que haja a integracdo das diferentes areas do
conhecimento a fim de que essas proporcionem o entendimento de temas, assim
como, contribuam com a resolugdo de problemas a partir de diferentes angulos ja
que, segundo Beane (2003), na integracao curricular o conhecimento proveniente
das disciplinas reposiciona-se no contexto do tema.

Sabemos que nos anos iniciais as professoras trabalham em regime de
unidocéncia, ou seja, ao longo do ano letivo uma professora € responsavel por um
grupo de criangas e, dessa maneira, responsavel também por trabalhar todas as
areas do conhecimento com elas, podendo ir além dessas. Logo, entendemos que
existem grandes possibilidades das docentes integrarem as diferentes areas do
conhecimento no sentido de que as criangas possam aprender de forma nao
fragmentada, mas sim por meio de uma visao global.

Conforme ja descrito nessa dissertacdo, a maior parte das professoras
colaboradoras dessa pesquisa desenvolve as suas aulas, a partir de tematicas,
consequentemente, entendemos que para o desenvolvimento e entendimento
dessas tematicas torna-se necessario a integragcdo dos conhecimentos pertencentes
as diferentes areas a fim de que o curriculo escolar possa relacionar-se com o que
ocorre fora da escola, permitindo que os alunos possam apropriar-se desses
conhecimentos e possam utiliza-los no seu dia-a-dia para entender e atuar no
mundo que os cerca.

No que tange a fala com relagéo a integracdo dos conteudos ela parecem ir
ao encontro de uma das formas de integracao do curriculo, ao qual Pring (1976 apud

TORRES SANTOME,1998) menciona, que é a integragdo através de temas, topicos
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ou idéias. Esse autor traz o exemplo do trabalho a partir do topico “Natal” e explica
que esse permite integrar uma ampla gama de conteudos e atividades de diferentes
areas do conhecimento, tais como: educagdo artistica, lingua, conhecimento do
ambiente natural, social e cultural, matematica, etc. Esse mesmo autor diz também
que essas areas possuem um notavel campo de integracdo e, ainda, séao
atravessadas por um interesse comum e dessa maneira € possivel uma maior
compreensao do topico escolhido.

Entendemos também que é preciso um olhar atento aos interesses,
preocupacdes e anseios dos alunos acerca de determinados assuntos em oposi¢ao
a simples énfase em temas que, muitas vezes, nao tem sentido e significado para
aqueles. Temas esses que, as vezes, sao escolhidos a fim de contemplar
determinados conteudos das diferentes disciplinas. Dessa maneira, podemos afirmar
que um ensino baseado apenas nos conteudos das diferentes disciplinas, que nem
sequer se aproximam e em temas sem relevancia parece ter o seu poder de
utilizagao para a compreensdo do meio que os cerca bastante reduzido.

Ainda com relagao a integragao dos conteudos destacamos outra fala:

[...] ocorre muitas situagbes durante o ano em que se tu analisares o interesse e
veres a proporgdo que aquilo esta tomando daquele assunto tu pode partir em
varios outros pontos e ao invés de trabalhar aquilo fazendo uma conversa diaria
ou uma conversa de rodinha, tu podes aproveitar e ja pedir que venha uma outra
situacdo de casa, que se pesquise na Internet, ter uma outra idéia acerca de
como € que aquele assunto pode partir pro lado da matematica, da area da
ciéncia e transformar aquilo num projeto que pode durar trés dias ou uma
semana, como ja aconteceu dentro da sala de aula [...] (Rosa — 1 ° ano — Escola
B).

A narrativa dessa professora demonstra que ela desenvolve projetos de
acordo com assuntos, que podem partir do interesse dos alunos e ela, por estar
atenta, aproveita essas situagdes e desenvolve atividades que acabam englobando
as diferentes areas. Para Hernandez e Ventura (1998) a organizagédo dos projetos
de trabalho baseia-se fundamentalmente numa concepgao de globalizagéo, onde as
relacbes entre conteudos e areas do conhecimento tém lugar em funcédo das
necessidades que traz consigo o fato de resolver uma série de problemas que
subjazem na aprendizagem.

Enfim, entendemos que a integracdo dos conteudos ¢é fundamental.

Entretanto, acreditamos que a integracdo desses precisa ser em fungdo da
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contribuigdo para o entendimento de determinado tema/assunto, onde aqueles vao
sendo buscados, conforme vai surgindo a necessidade e, nao, simplesmente, o tema
como pretexto para trabalhar uma listagem de conteudos que precisa ser cumprida
durante o ano letivo. Para tanto, o professor precisa ter um olhar atento para
perceber as possiveis relagdes que um tema pode propiciar. Tudo isso, a fim de que
nao ocorra a énfase somente em algumas areas em detrimento de outras.

Quanto as atividades voltadas para a exploragdo dos usos e fungdes da

lingua escrita, destacamos algumas falas:

[...] a gente trabalha entdo, a socializagdo das letras, traz para dentro o
supermercado, traz para dentro a farmacia... [...] E socializar as letras, o mundo
deles... é trazer aqui para dentro e ndo a escrita e a leitura como processo de...
ja pronto de alfabetizagdo... [...] o trabalho com rétulos foi um trabalho bem
interessante também, que trouxe todas as situacdes do dia-a-dia dos alimentos.
(Rosa — 1° ano — Escola B).

Eu sempre digo para eles, eu brinco muito com eles, que eles tém que ler para...
nao ler para ler a leitura professora, mas para terem condigbes de pegarem um
6nibus na estrada, para n&o pegar um 06nibus errado, ler para saber escolher
uma coisa no mercado, para olhar o preco, para ler uma receita de remédio... eu
sempre digo para eles, que eles tém que ler para isso, né? Tem que ler para
compreender o que eles tao fazendo. (Horténcia — 12 série — Escola B).

Observamos que as vozes das professoras evidenciam que elas procuram,
em sala de aula, explorar os usos e funcdes da escrita. Nesse sentido, acreditamos
que seja fundamental que as criancas desde o inicio de seu processo de
alfabetizac&o, que é continuado na escola, tenham contato com os usos e fungdes
da escrita, ou seja, que possam envolver-se nas mais variadas situagées em que a
leitura e a escrita possam ser utilizadas com a maior proximidade possivel da funcao
que exercem fora da escola.

Nessa diregao, Teberosky (1997) chama a atengéo para a importancia de um
“ambiente alfabetizador”, o qual inclua materiais do mundo extra-escolar como, por
exemplo, jornais, cartazes, revistas, livros e também, atividades que veiculem
funcdes sociais, isto &, a leitura e a escrita em situacbes comunicativas. Esse
ambiente alfabetizador na sala de aula pode ser entendido como um espago em que
0s mais diversos portadores textuais estejam presentes, diversos jogos voltados
para 0 ensino da lecto-escrita sejam acessiveis, um ambiente em que exista a

possibilidade das criancas lerem, ouvirem, escreverem, onde a interacdo entre elas
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seja possivel. Com isso, se estara respeitando esse objeto de conhecimento, a sua
funcao social e, ndo simplesmente, considerando-se, como muitas vezes ocorre, que
a escrita € apenas um conjunto de letras, silabas e palavras, muitas vezes sem
sentido e significado para o aluno. Assim como, respeitando os préoprios alunos, ja
que a eles é propiciada a interacdo mais proxima com o uso real da leitura e da
escrita.

A esse respeito Carvajal Pérez e Ramos Garcia (2001) afirmam que para
desenvolver a competéncia da linguagem escrita, deve-se criar, na sala de aula, um
clima de aceitacdo, de estimulo e de didlogo permanente, que incentive a
capacidade de reflexdo compartilhada e a participagdo como pratica habitual de
resolver os diversos problemas e conflitos nela surgidos e, também, um ambiente de
aprendizagem que gere e proporcione multiplas situagbes de leitura e de escrita
como atividades relevantes para os alunos. Nesse sentido, entendemos que o
professor precisa ter claro que a escrita € um objeto cultural e social, por isso,
precisa envolver os alunos em atividades relevantes, nas quais os alunos possam
compreender os usos e fungbes desse objeto de conhecimento, por isso, € preciso
propiciar as mais variadas situagdoes em que as praticas sociais da leitura e da
escrita estejam presentes.

Entendemos que o ensino da lecto-escrita na escola precisa ser diferente da
seguinte dicotomia: “aprendizado para a escola” e “aprendizado para a vida”. O
aprendizado para a escola esta, muitas vezes, relacionado com a resolugao de
tarefas que visam a sequencialidade, a aprendizagem para a proxima série, onde
essas tarefas ndo condizem com a utilizagdo da escrita no cotidiano das pessoas e,
que, também, muitas vezes, ndo possibilitam o trabalho cognitivo das criangas, onde
a aquisicao de um codigo é priorizada em detrimento da apropriagdo e compreensao
do sistema de representagcdo que € a escrita, do que esse objeto representa e de
como ele é apresentado, de seus usos e fungoes.

Ja o aprendizado para a vida relaciona-se com a possibilidade dos alunos
desde o inicio da escolarizagdo utilizarem a escrita a seu favor, ou seja,
apropriarem-se dos seus usos e fungdes, compreenderem 0 que esse objeto
representa e como ele é representado. Tudo isso, por meio de atividades

desafiadoras, que promovam a reflexdo acerca desse objeto de conhecimento, que



161

haja a possibilidade de interacdo com situagdes reais de leitura e escrita, assim
como, seja possivel a interagao entre as criangas em diferentes niveis.
Com relagdo ao espago do livro didatico voltado para o ensino da lingua

materna, destacamos as seguintes falas:

[...] vem do MEC [os livros didaticos], mas eu uso muito pouco, realmente
assim... eu acho que sdo uns textos muito fora da nossa realidade, nao
condizem com ela, né? E para inicio de série, eles nao tém condigbes, porque a
maioria € com letra de imprensa, entao, eles tém essa dificuldade. Eu comeco a
usar agora em outubro, alguma coisa [...] algumas coisas eu trabalho em sala e
se ndo eu dou como atividade de recurso, complementar para casa, mas
também nao é muito ndo. [...] vem portugués, matematica, geografia, histéria,
todos [...] alguma coisa assim... tu aproveita, por exemplo, em historia e
geografia... os livros... onde trata da familia e da linha do tempo, que tu
consegue relacionar com familia algumas questdes assim... mas é bem fora da
nossa realidade. (Azaléia — 2° ano — Escola A).

Entédo, assim tu tem que saber usar o livro, tu vai pesquisando de acordo com
momento o aluno pode levar para casa para fazer, né? Esta ali, o livro colorido...
entdo, é um recurso que a gente tem. Ai a histéria e a geografia um pouco
menos, porque € diferente daquilo que a gente trabalha, mas como diz uma
colega, € cultura, quer dizer, o livro traz sobre Sao Paulo, né? Sobre... mas é
cultura, quer dizer ele vai ouvir falar, ele ouve na televisdo, né? Entao, até um
dia estavam me falando, me chamando a atencéo... ai! Mas esses livros sio fora
da nossa cultura! Nao! Mas é cultura, € a realidade. Entdo, esses livros sao
bastante utilizados, como eu ja te disse, fora livrinhos, né? Outras coisas que eu
pesquiso e trago de diferente, de pesquisas, né? (Orquidea — 22 série — Escola
B).

Sabemos que o livro didatico € um meio de concretizar o curriculo, ndo
necessariamente o curriculo que a escola se propde, podemos afirmar que, muitas
vezes, segue um curriculo paralelo, ja que € um material que nao foi pensado e
organizado pela escola, por isso, precisa ser escolhido de forma que se aproxime
das finalidades que escola se propde. Para Gimeno Sacristan (1998a) os editores de
materiais sao bastante influentes no desenvolvimento do curriculo, o autor diz ainda
que esses materiais ndo sao por si mesmos o curriculo, mas sao elementos muito
decisivos na concretizagao desse e isso implica que a sua escolha seja decisiva no
comecgo de um curso ou de um ciclo de ensino. Nesse sentido, a fala da professora
Orquidea demonstra que nem sempre essa escolha é levada a sério, talvez em
funcdo do tempo e, também, em funcdo de alguns livros possuirem ao mesmo
tempo “coisas boas” e “coisas n&o tao boas”, o que pode tornar a escolha ainda mais

complicada.
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A eleicao de um livro didatico a ser utilizado para uma determinada area do
conhecimento e para uma determinada série/ano é extremamente importante, ja que
num livro didatico de lingua portuguesa, por exemplo, determinados conteudos sao
enfatizados em detrimento de outros, determinadas atividades podem levar o aluno
a reflexdo, a construcdo do conhecimento, enquanto que outras podem apenas
preencher o tempo dos alunos, ja que propdem a reprodugdo de modelos. Tudo
isso, demonstra a ndo neutralidade do livro didatico.

No geral as narrativas das professoras demonstram que os livros didaticos
sdo utilizados como um recurso extra, ou seja, para tarefas a serem realizadas
esporadicamente em sala de aula ou para ser utilizado em tarefas para casa, para
complementar a tematica e os conteudos que estejam sendo trabalhados, através
das atividades presentes neles. De acordo com as falas alguns fatores contribuem
para que esse material ndo seja utilizado: o fato de nao ter para todos os alunos;
porque, segundo as professoras, ndo se encaixa na realidade dos alunos; porque
eles sdo impressos com letra de imprensa e, de acordo, com a fala da professora
Azaléia as criancgas terao dificuldades. Entdo, podemos dizer que, conforme as falas
sugerem, os livros didaticos sdo utilizados como complemento.

A respeito desses livros ndo se “encaixarem” na realidade dos alunos,
observamos que esses materiais, na maioria das vezes, sdo desenvolvidos em
outras regides do pais e, devido a diversidade cultural do Brasil, realmente muitas
palavras, expressdes e situagdes presentes nesses materiais podem ter outro
significado no Rio Grande do Sul, nosso estado. A professora Orquidea menciona
que “é diferente daquilo que a gente trabalha, mas como diz uma colega, é cultura
[...]". Sabemos que as criangas precisam ter contato com outras culturas, e a escola
€ um meio propicio para isso, ja que nela ha uma diversidade cultural imensa, pois
as instituicbes acolhem criangas dos mais diferentes meios e realidades. Porém,
entendemos que se torna mais relevante, inicialmente, trabalhar e problematizar a
realidade na qual as criancas estao inseridas para depois explorar outras realidades.

Com relagédo aos aspectos relacionados ainda a metodologia de ensino cabe
destacarmos o que consta a esse respeito no PPP das trés escolas.

No referido documento da “Escola B” ndo consta um item especifico a esse

respeito, embora partes do texto parecam ir nessa direcao.
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Com relacdo a “Escola A’ o item relacionado a metodologia diz que o
conhecimento ndo pode ser simplesmente repassado do professor para o aluno,
mas sim construido pelos sujeitos. Dessa maneira, consta no documento que a
metodologia proposta pela escola centra-se no resgate e na promogao da dignidade
humana provocando o aluno a ser criativo, ousado e participativo, sendo o professor
nesse processo um orientador, um mediador. Mais detalhadamente, segundo consta
no PPP dessa escola, o professor em sua metodologia precisa proporcionar
momentos para a aprendizagem se efetue, tais como: apresentagcéo do problema e
motivagdo para sua realizagcdo; busca de informagdes; sistematizacdo do
conhecimento. Essa metodologia parece estar baseada nos trés momentos
pedagdgicos propostos por Delizoicov e Angotti (1991)%. Porém, as professoras, em
suas falas, ndo mencionaram esses momentos.

No que se refere a metodologia proposta pela “Escola C”, consta no PPP
(2006) dessa instituicido que para atingir a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem, o desenvolvimento do trabalho deve ser flexivel, envolvendo
conteudos e métodos que atendam adequadamente os objetivos, considerando a
idade, o interesse, as capacidades cognitivas, afetivas e, principalmente, a
motivagao dos alunos. Nesse item ha ainda destaque para a interdisciplinaridade, a
pesquisa, a explanacao e a participacao de todos na discussao de idéias. No que se
refere aos conteudos e métodos ha uma indicacido nesse item de que esses sao
estabelecidos nos planos de estudos de cada ano/série.

Destacamos ainda a referencia feita a metodologia presente nos planos de
estudos das escolas pesquisadas. Com relagdo a “Escola A” a metodologia tanto

para o 1° ano quanto para o 2° ano refere-se a atividades a serem desenvolvidas

% Esses trés momentos pedagoégicos sdo uma proposta metodoldégica para o ensino de ciéncias.
Essa metodologia caracteriza-se por aproximar-se dos conhecimentos dos educandos, por ser
problematizadora e dialdgica. Assim, o primeiro momento/problematiza¢éo inicial &€ caracterizado pela
apresentacdo de questdes ou situagbes para discussdo com os alunos, mais do que motivar os
alunos para introduzir um conteudo, procura-se fazer uma ligagdo desses conteudos com situagdes
reais que os alunos conhecem e presenciam. Ja o segundo momento/organizacéo do conhecimento é
quando o conhecimento em ciéncias naturais necessario para a compreensao do tema e da
problematizacdo inicial sera sistematizado e estudado sob orientagdo do professor, sao
desenvolvidas definigdes, conceitos e relagdes. Por fim, o terceiro momento/aplicacdo do
conhecimento € onde o conhecimento que vem sendo incorporado pelo aluno é abordado
sistematicamente para analisar e interpretar tanto as situagdes iniciais que determinaram o seu
estudo, como outras situagdes que nao estejam diretamente ligadas ao motivo inicial, mas que séo
explicadas pelo mesmo conhecimento (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1991). Enfim, a dindmica dos trés
momentos pedagodgicos esta alicercada em pressupostos freireanos, onde originalmente, foram
concebidos para dinamizar configuragdes curriculares estruturadas a partir de temas geradores.
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como, por exemplo, desenhos, bingo, jogos, histérias, dobraduras, brincadeiras,
painéis, criagao de textos, filmes, auto-ditados, cépia de atividades do quadro, caca-
palavras, entre tantas outras atividades descritas.

Ja no plano de estudos da “Escola B” acerca da metodologia, no que se
refere ao 1° ano, consta que essa é baseada nos projetos de trabalho, assim como
visa considerar a ludicidade. Quanto a 12 série consta que a metodologia envolve
jogos, trabalho individual, em duplas e em grupo, exposigéo participativa, conversa
dirigida, material concreto, pesquisa, criagdo de painéis, exploracdo da oralidade.
Com relacdo a 1?2 série consta ainda que nao sdo descartadas situacbes de uma
metodologia mais tradicional, como a cépia de textos e ditados. No que se refere a
22 série, consta que a metodologia se da através de temas relacionados aos
conteudos, integrando naqueles as diferentes areas.

A respeito da “Escola C” a metodologia presente no plano de estudos refere-
se tanto para o 1° ano quanto para a 12 e 22 séries. A metodologia refere-se também
a atividades a serem desenvolvidas como, por exemplo, trabalhos artisticos,
pesquisas bibliograficas e de campo, painéis com colagem, produgdes textuais,
desenhos e pinturas, leituras, producéo de histdrias, musica, entre outras.

Enfim, evidenciamos, no geral, que as questdes relacionadas a metodologia
presentes nos planos de estudos referem-se, principalmente, a um detalhamento
mais “pratico”, pois apresenta exemplos de atividades a serem desenvolvidas. Ja no
PPP consta um embasamento mais “tedrico” acerca da metodologia. Nesse sentido,
destacamos o fato de que é extremamente importante que a teoria e a pratica
andem juntas uma [re]significando a outra, ja que para alcangar as finalidades que a
escola se propde para/com a formacao dos alunos isso é fundamental.

Assim, acreditamos ser bastante relevante que os professores reunam-se e
reflitam a fim de que tenham clareza se a metodologia que desenvolvem vai ao
encontro do que a escola propde, assim como, se aquela esta contribuindo para a
aprendizagem e o desenvolvimento de qualidade do educandos.

O ultimo elemento categorial intitula-se “Avaliacdo”. Podemos dizer que a
pratica avaliativa é bastante presente nas instituicdes. Gimeno Sacristan (1998a) diz
gue ao conceituarmos a avaliagdo como “pratica” significa que se esta frente a uma

atividade que se desenvolve seguindo certos usos, que cumpre multiplas fungdes,
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que se apdia numa série de idéias e formas de realiza-la e que é a resposta a
determinados condicionamentos do ensino institucionalizado.

Destacamos também que geralmente quando se fala da avaliagdo nas
escolas, remete-se a avaliacdo dos alunos e nem tanto da avaliagdo de outros
elementos, que compdem e intervém no processo de ensino, 0s quais também sao
importantes, pois contribuem para a qualidade desse processo. Conforme Gimeno
Sacristan (1998a) esses elementos sdo a avaliagao dos professores, dos materiais e
da prépria escola.

Esse mesmo autor afirma que a complexidade da pratica de avaliar exige ser
abordada sob duas perspectivas que se inter-relacionam. A primeira como uma
funcao didatica que os professores realizam, fundamentada numa forma de entender
a educacgao, de acordo com modos variados de enfoca-la, proposi¢cdes e técnicas
diversas para realiza-la, ainda que a sua origem e motivagao profunda nao seja de
ordem educativa e cientifica, mas conseqiéncia de necessidades sociais e
institucionais.

A segunda perspectiva, a partir de um ponto de vista critico, diz que € preciso
ser sensivel aos fendbmenos que desencadeia a existéncia de praticas de avaliagao
dentro de uma instituicdo escolar (GIMENO SACRISTAN,1998a). Nesse sentido, o
fato de realizar a avaliacdo e fazé-la de uma determinada forma tem como
consequéncia uma série de fendmenos tanto nos professores quanto nos que a
“sofrem”, geralmente os alunos.

Podemos dizer que relacionada a avaliagao estdo em jogo as “aprendizagens
minimas” dos alunos, que o professor, de acordo com o curriculo e, também,
conforme seus critérios julga ser relevante que os alunos aprendam. Nessa diregao,
Gimeno Sacristan (1998a) diz que uma classificagdo sobre um aluno implica uma
reducao do que se aceita como “rendimento ideal” e aprendizagem relevante. Nesse

sentido, acerca das aprendizagens minimas destacamos algumas falas:

Entdo, se eu fosse separar em conteudos, né? Se fosse fazer isso em
contelidos... ai eles teriam que pelo menos saber ler recados, bilhetes, frases,
né? E ndo somente palavras. (Horténcia — 12 série — Escola B).

[...] eles tém que reconhecer as palavras, ler e entender frases, desenhar [...]E o
objetivo principal como eu ja te falei é que eles cheguem ao final do ano lendo,
compreendendo o que Iéem, né? Produzindo algum, né? Textos, entendendo a
linguagem, né? A nossa linguagem, compreendendo, produzindo texto [...].
(Bromélia — 12 série — Escola C).
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[...] tem que trabalhar os nomes prdprios, os homes comuns, ai trabalha com os
nomes deles, com a letra mailscula, essa diversidade de coisas assim... os
recortes, a revista, ai tu trabalha diversas formas para ir revisando, no caso, as
letras maiusculas, os nomes proprios [...] muita producdo de texto, né?
(Orguidea — 22 série — Escola D).

[...] ter no minimo o conhecimento das letras que formam o seu nome e saber
que as letras do alfabeto, que sdo algumas, que sdo um grupo de letras, e que
sdo diferentes de numeros, a principio € isso, € o conhecimento daquilo que a
gente trabalhou em aula, que se eu conversar com algum deles, saber que eles
escutaram e que eles aprenderam o que foi trabalhado em aula [...] (Violeta — 1°
ano — Escola A).

[...] todos eles sabem para que servem as letras vamos dizer... as palavras, essa
questao de poder se comunicar, de poder saber o que esta escrito, de informar...
[...] todos eles conhecem todas as letras do alfabeto... eles sabem dizer que nao
basta, tem excecbes, que nao basta saber a primeira letra, que para eu escrever
0 meu nome eu n&o posso escrever do jeito que eu quero, porque se nao o outro
nao vai identificar... entdo, que existe um padrdo social de escrita, que eles
precisam aprender para poder se comunicar... (Margarida — 1° ano — Escola B).

Eu penso assim que eles tém que ter condi¢des de... sabe exercitar a linguagem,
a oralidade, a producgao escrita, sem isso eu sou uma pessoa frustrada, porque o
meu foco principal é esse, o da argumentacado, da critica, da oralidade, é isso
que eu primo com eles... batalho muito (Azaléia — 2° ano — Escola A).

Essas falas demonstram que no geral sdo enfatizadas como “aprendizagens
minimas” para o 1° e 2° anos do Ensino Fundamental: a diferenciagao entre
numeros e letras, o conhecimento das letras do alfabeto, o conhecimento das letras
que formam o nome da crianca, a leitura de palavras, frases, recados, bilhetes,
producao textual, a oralidade, a argumentagcdo, a énfase em alguns conteudos
(nomes proprios, nomes comuns, letra maiuscula/minuscula, etc.).

Quanto a diferenciacdo entre numeros e letras, sabemos que essa ocorre a
partir do momento que a crianga comega a interagir com esses objetos de
conhecimento. Segundo Ferreiro e Teberosky (1985) a evolugédo das relagbes entre
letras e numeros tem trés momentos importantes. No primeiro, as letras e os
numeros se confundem ndo somente porque tém marcadas semelhangas graficas,
mas principalmente porque no primeiro periodo a crianga tenta estabelecer uma
linha divisdria que separa o desenho da escrita. Nesse sentido, cabe destacarmos
gue os numeros se escrevem tanto como as letras e, também, aparecem impressos
em contextos similares, por isso, essa aparente confusao.

No segundo momento, a crianga passa a fazer a distingdo entre as letras, que

servem para escrever, e 0S numeros, que servem para contar. Dessa maneira, letras
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€ numeros ja nao podem misturar-se, ja que servem a funcbes diferentes. No
terceiro momento, reintroduz-se o conflito, uma vez que o professor pode solicitar
que a crianga leia determinada palavra e leia determinado numero. Nesse sentido,
Ferreiro e Teberosky (1985) dizem que a possibilidade de um numero ser lido apesar
de nao ter letras, produz um problema real “que somente se resolve quando
tomamos consciéncia de que os numeros estdo escritos num sistema de escrita
diferente do sistema alfabético utilizado para escrever as palavras” (1985, p. 46).

A partir das falas das professoras com relacédo a diferenciacdo entre numeros
e letras, em funcao das professoras trabalharem com o 1° ano, inferimos que as
criangas estejam no primeiro momento passando para o segundo. Nessa diregao,
podemos dizer que esta diferenciagdo também depende da possibilidade de
interacdo com esses dois sistemas que as criancas tiveram anteriormente ao seu
ingresso na escola. Assim, faz-se necessario que seja proporcionado as criangas
diversas situacdes nas quais elas possam apropriar-se das diferengas entre esses
dois sistemas.

As falas das professoras também se referem ao conhecimento das letras do
alfabeto, das letras que formam o nome da crianca. Esse conhecimento ao qual elas
se referem sugere a apropriagdo de uma convengao social, que sao as letras do
alfabeto, partindo do nome da crianga e de seus colegas, o que torna bastante
significativa essa aprendizagem. Nesse sentido, Ferreiro (2001a) diz que se o
professor aceitar que aprender a escrever o nome pode ser um dos primeiros passos
da alfabetizagao, leva-o a renunciar a idéia de ordenamento de silabas faceis e
dificeis. A autora diz ainda que nao € preciso pensar em como introduzir o alfabeto,
basta perguntar as criangas como elas se chamam e ai se tem o alfabeto.

As professoras também se referem a leitura de palavras, frases, recados,
bilhetes como aprendizagens minimas. Entretanto, podemos afirmar que a leitura e a
escrita nas praticas sociais ndo se resumem apenas a leitura de palavras e frases,
mas envolvem uma variedade de portadores textuais que englobam todo tipo de
registro. As professoras mencionam ainda a leitura de recados e bilhetes, os quais
sao portadores textuais que tem uma finalidade e exigem a compreensao do leitor a
fim de que esse entenda a mensagem e saiba como deve proceder. Nesse sentido,
acreditamos que € preciso propiciar aos alunos situagdes em que haja a interagéo

com os usos e fungdes da leitura e da escrita através de atividades que tenham
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sentido e significado para os alunos, o que significa também “apresentar a leitura e a
escrita como um desafio cognitivo, € ndo como uma aprendizagem mecéanica de
uma técnica” (CARVAJAL PEREZ; RAMOS GARCIA, 2001, p. 23).

Quanto a produgao textual, que é outro ponto evidenciado pelas professoras
como aprendizagem minima, podemos afirmar que os alunos precisam ouvir € ler os
mais variados textos, assim como, produzir seus textos. Chamamos a atencéo para
o fato de que as atividades que envolvam as producdes textuais precisam ter uma
finalidade, um objetivo e ndo simplesmente escrever para a professora guardar,
sem, muitas vezes, dar retorno aos alunos.

As falas também evidenciam a oralidade, a argumentagdao, as quais sao
aspectos também importantes na etapa inicial de alfabetizacdo, na escola. A
oralidade se faz importante no processo de apropriagdo da lingua escrita, por isso,
destacamos a relevancia das criangas poderem falar umas com as outras a fim de
compartilharem os seus saberes, de aprenderem juntas. A oralidade também
contribui com o processo de compreensdo do sistema alfabético de escrita, mais
especificamente, com relagcdo ao terceiro periodo, que é “quando as criancas
comegam a buscar uma relagdo entre o que se escreve e 0s aspectos sonoros da
fala” (FERREIRO, 2003. p. 85).

Ainda a respeito da oralidade, sabemos que por muito tempo nao era
proporcionado as criangas espacgos para expressarem suas opinioes, defender seus
pontos de vista, o que é imprescindivel, jA que em muitos momentos da vida
cotidiana é preciso posicionar-se, defender idéias nesse sentido a escola € um
espaco bastante rico para isso.

Quanto aos conteudos mencionados como aprendizagens minimas: nomes
proprios/comuns, letra maiuscula/minuscula, sabemos que sdo convencgdes, as quais
precisam ser ensinadas. Assim, destacamos fato de que o professor proponha
atividades significativas, a fim de que n&o se torne uma atividade enfadonha e mais
um conteudo a ser decorado e reproduzido sempre que for preciso.

Uma das falas trouxe como aprendizagem minima as criangas aprenderem
para que servem as letras, as palavras, essa fala enfatizou a questido da
comunicagdo, que também é uma das fungbes da escrita. Nesse sentido,
destacamos o fato de que o professor proponha atividades que explorem os usos e

funcbes da escrita para que os alunos possam compreender que conforme o
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momento e a necessidade utilizamos a escrita para diferentes propdsitos. Muitas
criangas ao ingressarem na escola possuem essas informagdes. Porém, outras nao
tém a mesma oportunidade de interagir com leitores e escritores, ou seja, com
pessoas que utilizam a leitura e a escrita em sua rotina diaria. Entdo, o papel da
escola é proporcionar esse aprendizado.

A fala da professora Margarida trouxe também a questdo da escrita
convencional, que existe um padrédo a fim de que todos se entendam. Sabemos que
no inicio do processo de apropriacao da escrita as criancas nem sempre se utilizam
das letras convencionais, isso ocorre aos poucos conforme a interacdo daquelas
com o meio, que |he proporciona informagdes a esse respeito.

Com relagdo ainda as aprendizagens minimas, muitas vezes, essas tem

como parametro a série seguinte. Nesse sentido, destacamos as seguintes vozes:

[...] eles tém que saber aquela base para ir para o segundo ano [sons, alfabeto,
familias silabicas], que é... vai ser uma continuidade... entao, eles tém que estar
bem firmes naquela base para continuar. (Tulipa — 1° ano — Escola C).

Eu geralmente considero assim... em fungdo da colega que me sucede, que eles
tenham uma leitura praticamente fluente, que eles saibam construir histérias, ndo
basta ser uma frase solta, tem que ser uma historia com sentido, a interpretacéo,
a criacdo de histérias matematicas e a resolucado, interpretar uma historia
matematica, saber que operacao vai ser utilizada [...] (Azaléia — 2° ano — Escola
A).

Ler palavras é suficiente para ir para a segunda série? Entado, ler palavras,
somente palavras isoladas n&o seria uma condigdo para ser aprovada, seria um
contelido, né? Teria que saber ler no minimo frases, bilhetes, né? Recados, se
conseguiu ler um texto ou nao, dai ja € um passo maior, mas a palavra isolada
sozinha nao basta para a segunda série. (Horténcia — 12 série — Escola B).

Essas narrativas evidenciam a sequencialidade das aprendizagens promovida
pela seriacdo. Nessa diregcao, Gimeno Sacristan (2000) afirma que uma coisa é
proporcionar experiéncias ordenadas, outra coisa € defender o curriculo como
sequéncia altamente estruturada. Nesse sentido, observamos que a partir das falas
que ha uma “preocupacao” com uma “base minima” no sentido de que o aluno
possa cursar a série seguinte. De um lado, sabemos que cada série se propde a
determinadas aprendizagens, a alcangar determinados objetivos com relagéo as
aprendizagens dos alunos. De outro, centrar-se especialmente no que € necessario
para a série seguinte leva-nos a inferir que as aprendizagens na escola s&o para

continuar nessa instituigao; acreditamos que as aprendizagens na escola necessitam
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relacionar-se com o que ocorre fora da escola a fim de que contribuam para que os
alunos possam compreender e atuar no mundo que os cerca.
Quando as colaboradoras foram questionadas a respeito de como € realizada

a avaliagdo dos alunos as seguintes falas destacaram-se:

Se avalia através de atividades que vai fazendo... no dia-a-dia, né? Isso ai nao
tem outra alternativa do que no dia-a-dia tu avaliar... (Margarida — 1° ano —
Escola B).

[...] avaliar na verdade a gente avalia diariamente, porque o aluno na primeira
série ele, as vezes, em dois trés dias ele muda o comportamento... entdo, uma
avaliacao escrita que tu fez hoje, a semana que vem ele pode estar totalmente
diferente, porque ele amadurece, é o que a gente chama... que a gente sempre
ouviu falar, né? Que da o estalo nele, né? Aquele... aquela coisinha que falta, as
vezes, eles mudam de uma semana para outra... entdo, a avaliagdo... por isso,
que a gente discute bastante a avaliagdo escrita, né? (Bromélia — 12 série —
Escola C).

As vozes evidenciam que a avaliagdo dos alunos é “diaria”, ou seja, as
professoras acompanham a aprendizagem das criangcas em todas as aulas, as
declaragdes parecem aproximar-se da avaliagdo formativa (GIMENO SACRISTAN,
1998a), embora timidamente. Para Gimeno Sacristan (1998a) esse tipo de avaliagéo
pretende ajudar a responder a pergunta acerca de como o0s alunos estao
aprendendo e progredindo. Essa avaliagdo ocorrer por meio de procedimentos
informais ou ndo muito elaborados, dependendo mais das capacidades diagnosticas
dos professores do que de provas ou instrumentos técnicos complicados, uma vez
que aquelas permitem ao professor presenciar determinadas situagdes de maneira
imediata, por exemplo, quando ocorre um erro.

Entretanto, as falas ndo evidenciaram que apds o conhecimento, por parte
das professoras acerca de como os alunos estdo aprendendo e progredindo, sé&o
propostas alternativas que contribuam para o desenvolvimento e aprendizado das
criangas e superacao das possiveis dificuldades observadas no sentido da melhoria
do processo de ensino e aprendizagem.

Com relacao a ultima fala, a professora ao expor suas idéias a respeito da
avaliagao, trouxe também questdes pertinentes acerca de como, possivelmente, ela
vé o processo de apropriagao da lingua escrita. Por muito tempo, esse processo
estava relacionado a maturagcdo, ao “estalo”, conforme a professora Bromélia

mencionou. Nessa diregdo, Ferreiro traz a idéia de que a maturidade define-se
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“‘como algo que o sujeito deve trazer consigo, e que independente das condicdes de
aprendizagem escolar, tem sempre as mesmas consequéncias” [grifos da autora]
(2003, p. 65). Porém, apods a publicagdo dos estudos de Ferreiro e Teberosky (1985)
a aprendizagem da lingua escrita passou a ser vista como um processo de
apropriacdo conceitual, que esta relacionado com as interagdes das criangas com o
objeto de conhecimento, neste caso a escrita.

Nesse sentido, podemos afirmar que possivelmente a professora ndo tenha
pleno dominio do processo de apropriagdo da lingua escrita por parte da crianga, ja
que menciona o termo “estalo” como se a evolucido das conceitualizacbes da escrita
na crianga nao estivesse relacionada as atividades propostas a elas e, também, as
interagbes entre os alunos. Porém, ao relacionar a “mudanga” dos alunos com a
avaliacdo ela demonstra um avancgo, ja que percebe que uma avaliagédo feita num
determinado dia e, depois, realizada algum tempo depois, provavelmente, tera
resultados bastante diferentes, o que segundo ela faz com que a avaliagao escrita
seja discutida.

Ainda com relacdo a avaliacdo, destacamos outras narrativas:

[...] claro que a gente nao vai reprovar um aluno de primeira série se ele nao
souber escrever la... bruxa, né? Mas ele tem que estar num nivel, que nés
trabalhamos com os niveis, a gente, né? Ele tem que estar num nivel, né?
Prioridade... o aluno para ir para segunda série, estando no nivel alfabético ele
pode ser aprovado [...] (Bromélia — 12 série — Escola C).

[...] eu fago aquela avaliagao do ditado, né? Das cinco palavras, da frase... e vou
tentando acompanhar mais ou menos por ali... mas a gente vé bem na aula
através de atividades... quem vem te perguntar mais, quem fica questionando o
coleguinha... [...] isso & uma coisa realmente diaria, né? (Margarida — 1° ano —
Escola B).

Essas narrativas evidenciam que as professoras utilizam como forma de
avaliacao a testagem das “quatro palavras e uma frase”, que consiste, na maioria
das vezes, na proposta de escrita espontanea de “uma palavra quadrissilaba, de
uma tri, uma bi e uma monossilaba pertencentes a um mesmo campo semantico, e
de uma oracdo que o adulto diz & crianca” (BELLES, 2001, p. 67). Essa testagem
permite aproximar-se do nivel que a crianga esta com relagdo a evolugao das suas

conceitualizagdes acerca da escrita.
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Assim, podemos afirmar que a referida testagem pode ser util para auxiliar as
professoras em suas praticas avaliativas no sentido de buscarem novas estratégias
para que as criangas avancem em suas hipoteses.

Podemos evidenciar que essa avaliagdo exerce uma “funcdo diagnodstica”
(GIMENO SACRISTAN, 1998a, p. 330), pois segundo esse autor essa avaliacdo
permite a adaptagao do ensino as condi¢gdes do aluno e a seu ritmo de progresso,
assim como, ao tratamento das dificuldades particulares.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo utilizados pelas professoras,

destacamos as seguintes falas:

[...] mas eu fago avaliagdo assim... de tudo que eu trabalho, eu sempre digo
para eles a avaliacao, o trabalhinho que é para professora levar para casa, nao é
para ter medo, porque que € tudo uma sequéncia do que a gente trabalha, uma
repeticdo do que a gente trabalha... ler, escrever [...] (Bromélia — 12 série —
Escola C).

Mas assim 6... eu nao deixo de fazer os trabalhos avaliativos, porque isso ajuda,
né? Na hora de tu... entdo, assim... nao tem data, ndo digo que dia vai ter...
dependendo depois de um tempo que a gente ja trabalhou um assunto... ai eu,
né? Me programo, planejo ali... o trabalho... e a gente faz como forma de
trabalho assim... mas ndo aquela coisa de prova. (Orquidea — 22 série — Escola
B).

Essas falas demonstram que, entre outros meios de avaliagao, as professoras
também se utilizam dos “trabalhos avaliativos”, acreditamos que esses trabalhos
avaliativos os quais as professores referem-se se assemelham aos testes e provas.

Com relagdo ao tipo de instrumento avaliativo a ser utilizado, Gimeno
Sacristan (1998a) afirma que cada procedimento de avaliagdo tem-se possibilidades
especificas para proporcionar conhecimento sobre a realidade avaliada, a utilidade
de cada um depende do propésito da avaliagao, da faceta que se valoriza.

Dessa maneira, o professor precisa ter claro o porqué utilizar determinado tipo
de avaliagdo, ja que, conforme mencionado nas falas das professoras, os alunos
nao ficam sabendo que € uma prova, sao informados que é um “trabalhinho”, a fim
de evitar talvez o termo prova, o qual historicamente esta impregnado de temor.
Acreditamos que a questao néo é o termo empregado ao instrumento avaliativo, mas
sim como ele foi construido, qual o seu objetivo e 0 que sera feito com os resultados

do instrumento utilizado.
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Afirmamos que a avaliagcdo precisa contribuir para que o professor
acompanhe os avancgos e as dificuldades dos alunos a fim de promover alteragdes
curriculares e metodologicas, visando a qualificagdo do processo de ensino e
aprendizagem. Nessa direcdo, Gimeno Sacristdn (1998a) menciona que a
orientagao da aprendizagem necessita de um conhecimento mais diferenciado sobre
o progresso do aluno, dessa forma, entendemos que o professor precisa utilizar-se
de diferentes meios avaliativos a fim de acompanhar a aprendizagem dos alunos.

Quanto as formas de expressar a avaliagdo, destacamos as seguintes vozes:

Bom... assim... quanto ao registro escrito nés temos pareceres trimestrais... € o
que a gente entrega para os pais... um parecer que fica na pastinha deles... a
supervisao lé, discute com a gente... (Margarida — 1° ano — Escola B).

Entao, em funcao do tema... qual é as habilidades que eu vou desenvolver nesse
trimestre... a gente relata e ai a gente vai observando, fazendo as anotagoes
diarias [...] ai observando o desenvolvimento do aluno e ai vendo o que cada um
alcanga, terminado o trimestre os pais recebem uma avaliagado... ndo é parecer
descritivo, é digamos assim a listagem de habilidades do que o aluno conseguiu
do que ele precisa melhorar... a gente conversa individualmente... terminado
passamos para o segundo trimestre... se faz uma nova listagem de habilidades...
0 que eu quero alcancar agora segundo trimestre... [...] (Violeta — 1° ano —
Escola A).

[...] eu t6 fazendo assim... cada semana eu dou uma, duas, dou redagdes para
eles fazerem, através de desenhos, sequéncia de gravuras ou apenas uma
gravura e ai eu vou avaliando, vou juntando os trabalhinhos, onde eles vao obter
uma nota, a nossa média é cinglienta, o aluno que obter de cinquienta para cima,
ja € automaticamente aprovado para a segunda série, alunos que nao
alcangcarem cinquienta por cento eles vao ter direito a uma recuperagido, no
periodo apos os duzentos dias, né? Tem um periodo que eles vao poder estudar
em casa e, tem um atendimento, alguns dias, mas é pouco, no maximo dois dias
e depois eles fazem uma nova prova, s6 que nessa avaliacdo de recuperagao,
dificilmente um aluno que levou duzentos dias letivos para se alfabetizar ele vai
em uma semana conseguir, ele vai se recuperar, né? (Bromélia — 12 série —
Escola C).

Gimeno Sacristan diz que “os resultados das avaliagdes, o que cada docente
obtém ou o que ele conhece por outros professores/as sado referenciais para criar
imagens dos alunos/as no meio escolar e no exterior [...]" (1998a, p. 331). Nesse
sentido, destacamos o fato de que a expressdo dos resultados da avaliagdo dos
alunos pode gerar expectativas tanto nos professores quanto nos pais e alunos.
Dessa maneira, acreditamos que os resultados da avaliacdo nao podem ser

utilizados para rotular os alunos, mas sim, para utiliza-los a favor da criangca no
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sentido da proposigdo de novas intervengdes que possam contribuir com a
aprendizagem do aluno.

A fala da professora Margarida sugere que a forma de expressar a avaliagdo
dos alunos € por meio de pareceres. Esses se caracterizam por descrever, conforme
objetivos e critérios elencados, as aprendizagens, assim como as dificuldades dos
alunos, no decorrer de um trimestre. Os pareceres assemelham-se a “perfis” ou
“fichas de avaliacdo”, os quais resumem os resultados educativos que se referem a
capacidades, condigdes de rendimento, qualidades pessoais, interesses (GIMENO
SACRISTAN, 1998a). Essa maneira de expressar a avaliacdo dos alunos vai além
de uma simples quantificagdo em uma escala numérica.

A fala da professora Violeta refere-se a uma “listagem de habilidades”. Nesse
sentido, podemos dizer que a maneira de expressar a avaliacdo, relatada pela
professora, esta relacionada ao modo como o plano de estudos da “Escola A” esta
organizado, por “habilidades e competéncias”.

Quando a professora menciona que “a gente vai observando, fazendo as
anotacgdes diarias [...] ai observando o desenvolvimento do aluno e ai vendo o que
cada um alcanga” parece sugerir uma “visdo condutista da aprendizagem” (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 300), a qual considera como efeitos educativos s6 aqueles
que se traduzem em mudangas na conduta. Acreditamos que nem todas as
aprendizagens dos alunos sdo observaveis, ja que os “efeitos” do ensino podem
estender-se a longo prazo e, também, ir além do que a professora propde-se a
ensinar.

A fala da professora Bromélia a respeito da avaliagdo parece aproximar-se da
“avaliacdo somativa” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 329). Esse tipo de avaliacéo
tem a pretensao de determinar niveis de rendimento, decidir se houve éxito ou
fracasso. Tem como finalidade servir a selecdo e a classificagdo dos alunos,
costuma ser expresso por meio de uma apreciagdo quantitativa do resultado
apreciado, ou seja, uma nota.

Nesse sentido, na “Escola C”, conforme a fala da professora Bromélia o aluno
que se nao atingir determinada pontuagdo precisa realizar uma recuperagao que
ocorre apds os duzentos dias letivos. A referida professora parece questionar a
possibilidade de um aluno alfabetizar-se em uma semana, ja que isso ndo ocorreu

ao longo do ano letivo. Porém, em nenhum momento ela questiona a sua
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metodologia voltada para a alfabetizacéo, o que, acreditamos, ser um fator bastante
relevante nesse processo. Chamamos a atencdo ainda para o fato de que o
processo de alfabetizagdo inicia-se antes no ingresso da crianga na escola e
estende-se ao longo da escolarizagao e por que nao dizer ao longo de nossas vidas.

Convém destacar ainda as referéncias feitas as praticas avaliativas presentes
nos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas. Ao analisarmos esse item no
referido documento evidenciamos que o texto acerca da avaliacdo no PPP das trés
escolas possui frases muito semelhantes. Nesse sentido, podemos afirmar que o
texto acerca da avaliagao é praticamente igual no PPP da “Escola A” e da “Escola
B”, apenas ha uma mudanga na ordem de um paragrafo. Essa semelhanga chama
atencdo devido ao fato de que as duas escolas pertencem a redes de ensino
diferentes, uma vez que a primeira € municipal e a segunda estadual. Embora
pertencessem a mesma rede ensino seria questionavel a igualdade de idéias, ja que
na maioria das vezes as escolas atendem realidades bastante diferentes, o que
acaba, possivelmente, contribuindo para que haja diferengas na forma de conceber
a avaliacéo.

Ja o texto da “Escola C” possui modificagbes se comparado ao que consta
sobre avaliagdo no PPP da “Escola A” e da “Escola B”, ja que aquele apresenta
apenas um paragrafo coincidente com o que esta presente no PPP dessas escolas.

No geral no texto presente no PPP das trés escolas consta que a avaliagao
subsidia o professor com elementos para uma reflexdo sobre a sua pratica
pedagdgica, sobre a criagdo de novos instrumentos de trabalho e a retomada de
aspectos que podem ser revistos, para o aluno € um instrumento de tomada de
consciéncia de suas conquistas, dificuldades e possibilidades para a reorganizagéo
de seus investimentos na tarefa de aprender, ja para a Escola € um meio que
possibilita definir prioridades e localizar quais aspectos das acbes educacionais
demandam maior apoio.

Cabe ainda destacar o que consta nos planos de estudos das escolas
estudadas acerca da avaliagdo. Quanto ao plano de estudos da “Escola A” ndo ha
nenhuma referéncia a esse respeito.

Ja no plano de estudos do 1° ano da “Escola B” consta que a avaliacdo tem o
papel de mapear e acompanhar o pensamento da crianga a fim de reorientar o

planejamento da agao educativa. No plano de estudos da 12 série dessa mesma
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escola diz que a avaliagao é realizada diariamente para verificar o trabalho do aluno
e também do professor. Segundo consta nesse plano o objetivo da avaliagéo é ver o
que foi aprendido e recuperar o que nao foi assimilado, o que possibilita ao professor
replanejar utilizando novas estratégias, ndo descartando leituras individuais, ditados,
exercicios mimeografados, jogos e testes no sentido de destacar o entendimento e
nao a memorizacao. Para a 22 série acerca da pratica avaliativa estdo presentes no
plano de estudos os seguintes itens: observagdes diarias, participagdo nas
atividades orais e escritas, trabalhos avaliativos, trabalhos orais e escritos.

Com relagao ao plano de estudos da “Escola C” as informacdes a respeito da
avaliacdo sao iguais para o 1° ano, 12 e 22 séries. Nesse sentido, no primeiro
trimestre, segundo consta nesse documento a avaliagado € realizada a partir dos
conhecimentos prévios dos alunos, sendo continua durante todo o desenvolvimento
dos projetos. Para o segundo trimestre, esta presente no plano de estudos que a
avaliacao sera considerada satisfatéria se os alunos demonstrarem interesse e
valorizarem as diferentes manifestagdes culturais brasileiras (tema do projeto). Ja
para o terceiro trimestre, a avaliagdo sera considerada satisfatdria se os alunos
atingirem os objetivos propostos (conhecer a diversidade animal, preservar a fauna,
conhecer os habitos de higiene em relagao aos animais, aprender os cuidados com
0s animas, identificar animais domeésticos, selvagens, nocivos, reprodugédo animal,
conhecer os direitos universais dos animais).

Enfim, a respeito da pratica avaliativa acreditamos que é preciso que haja
coeréncia entre o que consta no PPP da escola, o que esta presente no plano de
estudos de cada ano/série e 0 que ocorre em sala de aula. Nesse sentido, todos os
professores precisam estar cientes do que esta presente sobre essa pratica no PPP
da escola a fim de que ao elaborarem o plano de estudos possam considerar e,
assim, concretizar o que consta naquele em classe. Logo, € preciso que tanto o que
consta no PPP quanto no plano de estudos seja constantemente alvo de reflexdo de
modo que a avaliagdo seja uma pratica que possa contribuir para o ensino e a

aprendizagem e ndo um instrumento de classificagao e rotulagdo dos alunos.



APONTAMENTOS FINAIS

Ao propormos uma reflexdo a respeito da organizagdo do curriculo voltado
para o ensino da lingua materna e sua relagdo com a construgédo da cultura escrita
na alfabetizacdo, podemos dizer que os resultados obtidos sdo o “nosso olhar’ a
partir dos nossos referenciais acerca da tematica. Possivelmente, outro(a)
pesquisador(a), com outros referenciais, obtivesse outros resultados. Dessa forma,
entendemos que essa € uma das importantes contribuigdes que a abordagem
qualitativa de pesquisa pode proporcionar. J& que cada investigagdo pode trazer
contribuicdes relevantes de acordo com a trajetdria tedrica e pratica do(a)
pesquisador(a).

Dessa maneira, tendo em vista o objetivo geral:

“Compreender a organizacdo do curriculo voltado ao ensino da lingua
materna no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental e a sua relacdo com a
construcao da cultura escrita na alfabetizag&o”.

Os objetivos especificos:

- Compreender como se da a participacdo das professoras do 1° e do 2° anos
do Ensino Fundamental na elaborac&do do curriculo voltado para o ensino da
lingua materna,

- Identificar o que as docentes/alfabetizadoras pensam sobre o ensino da
leitura e da escrita no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.

E o problema de pesquisa:

“Quais referenciais voltados ao ensino da lingua materna na perspectiva
da cultura escrita sdo apresentados no curriculo das trés escolas publicas
pesquisadas?”.

Resgataremos pontos importantes das categorias descritas no capitulo
anterior, ja que essas colaboraram para/com o aprofundamento e compreensao da
tematica em estudo e, assim, possibilitaram o alcance dos objetivos e uma
aproximacao a resposta do problema.

Com relagao a organizagao do curriculo voltado para o ensino da lecto-escrita
podemos dizer que essa organizacao, através dos planos de estudos, constitui-se de
forma bastante heterogénea entre as instituicbes pesquisadas e mesmo no interior
de uma mesma instituicdo, conforme foi possivel identificar a partir das falas das

professoras e da analise dos planos de estudos. Acreditamos que isso ocorra devido
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a autonomia que as escolas e as professoras de cada ano/série possuem com
relagdo ao modo como vao organizar os seus planos de estudos.

No entanto, observamos que a “Escola A” exerce parte dessa autonomia, ja
que a organizagao do curriculo por “habilidades e competéncias” se deu a partir de
uma determinacao externa a escola, restando as professoras junto a coordenagao
organizarem as tematicas, as habilidades e competéncias e a metodologia a ser
desenvolvida.

Outro aspecto que foi alvo de reflexdo acerca do plano de estudos da “Escola

[

A” refere-se aos conteudos. Acreditamos que ndo basta transformar os “velhos”
conteudos das disciplinas em habilidades e competéncias utilizando-se de um verbo
para isso, ja que essa atitude demonstra que nao ha mudangas na organizagao do
curriculo por disciplinas, apenas utiliza-se novos “rétulos”. Na organizagdo do
curriculo por “habilidades e competéncias” Machado (2007) chama a atencéo para
que sejam tomados como conteudos de aprendizagem tudo aquilo que o sujeito do
conhecimento necessite dominar para interagir socialmente, o que demonstra que é
preciso haver uma selecdo criteriosa dos conteudos que véem sendo trabalhados.
Nessa direcdo, chamamos a atencdo para a necessidade de se ter clara as
definigbes acerca dos termos competéncias e habilidades, buscando a relagéo
desses com os conhecimentos e atividades a serem desenvolvidas.

Vasconcellos (2002) diz que, muitas vezes, a apropriagdo das novas
propostas € sincrética e dessa maneira, equivocos ocorrem. Nesse sentido,
destacamos a necessidade de estudos coletivos aprofundados acerca do tipo de
organizagdo do curriculo que se quer implantar nas escolas, a fim de que as
mudancas realmente ocorram.

Ainda no que se refere a organizagao do curriculo das escolas pesquisadas,
observamos que se faz presente a organizagao disciplinar desse ou tragos desse
tipo de organizagdo, mesmo que sejam utilizados outros termos para nomea-la.
Observamos também que essa maneira de organizar o plano de estudos no que se
refere aos anos iniciais do Ensino Fundamental, foco do estudo, torna o processo de
ensino e aprendizagem fragmentado nao permitindo a visdo do todo por parte das
criangas. Assim como, a énfase dada a algumas areas em detrimento de outras.
Porém, a maneira como as professoras concretizam esse curriculo influencia na

confirmagao ou nao desse tipo de organizagao.
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Chamamos a atencao para a organizagcédo do plano de estudos do 1° ano da
“Escola B”, que parece propor uma alternativa frente a organizagcao puramente
disciplinar, uma vez que esta organizado por areas. Nesse sentido, Gimeno
Sacristan (2000) menciona que um curriculo organizado em torno de areas significa
um esforco para conectar conhecimentos provenientes de campos disciplinares,
para proporcionar experiéncias de aprendizagem mais significativas e globalizadas
aos alunos.

Evidenciamos também o desenvolvimento dos conteudos a partir de
tematicas explicitadas em alguns planos de estudos, o que é um aspecto bastante
relevante, uma vez que traz uma maior possibilidade de integracdo entre as
diferentes disciplinas. Nesse sentido, destacamos que as tematicas precisam ser
significativas, a fim de que as criancas se envolvam e apropriem-se dos
conhecimentos. Assim, destacamos a possibilidade das criancas participarem da
escolha das tematicas ou entdo, as professoras realizarem um estudo acerca dos
interesses delas e, também, estarem atentas as possiveis tematicas que possam
emergir no dia-a-dia tanto da sala de aula quanto do meio extra-escolar.

Percebemos ainda que a sequencialidade €& bastante presente no
planejamento do plano de estudos, ou seja, um ano/série visa as aprendizagens
tendo em vista a série seguinte. Gimeno Sacristan (2000) diz que uma coisa é
proporcionar experiéncias ordenadas, outra coisa € defender o curriculo como
sequéncia altamente estruturada. Acreditamos que a formagao dos alunos exige ir
aléem da preparagdo de uma série para outra, pois entendemos que as
aprendizagens dos educandos precisam relacionar-se com as suas vivéncias, a fim
de que eles possam também utilizar essas aprendizagens no seu dia-a-dia, para
compreender o mundo e atuar nele.

Observamos ainda que o plano de estudos € de certa forma flexivel, ja que
alteracbes no seu esbocgo inicial no decorrer do ano letivo vado sendo realizadas.
Acreditamos que essa flexibilidade deve-se as caracteristicas do planejamento, que
€ uma tentativa, uma hipotese (VASCONCELLOS, 2000), um guia, que no seu
processo de implantacao sofre influencias do complexo contexto em que se realiza.
Porém, concluimos que mesmo que o planejamento do curriculo ndo seja uma mera
reproducdo sem interpretagdes, ele precisa ser realizado e concebido como uma

etapa importante, ja que ndo é nada simples “decidir’ quais serdo os caminhos a
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serem seguidos, por isso, a relevancia dessa etapa, que necessita ser
desempenhada de forma coletiva e responsavel, uma vez que segundo
Vasconcellos (2002) se ndo se planeja conscientemente a tendéncia é reproduzir.

Na construcdo dos planos de estudos foi possivel observar também que a
relacdo entre esses e o Projeto Politico-Pedagodgico das escolas parece ser pouco
sélida, uma vez que as narrativas, no geral, demonstraram superficialidade nessa
relacdo, ndo expressando clareza acerca de como ela ocorre, assim como nao
expressaram a sua importancia. Acreditamos que isso acontece em funcido de que o
PPP ainda ndo é tomado como a identidade da escola, fruto de uma construcao
coletiva, séria e comprometida. Ficou bastante claro que o PPP parece ser
elaborado apenas para cumprir exigéncias legais ou talvez para expressar o que a
escola gostaria de realizar, mas devido, provavelmente, a falta de clareza acerca da
importancia que o PPP tem para a instituicdo e, também, a falta de engajamento
para a sua realizagcado, nao saia do papel. Nesse sentido, destacamos a importancia
de que haja necessidade (VASCONCELLOS, 2000) para a construgao daquele por
parte da escola, a fim de que o PPP tenha sentido e significado para os envolvidos

com a instituicdo escolar e, assim, seja concretizado. Nessa diregao, Gandin diz que:

E preciso construir identidade para a escola. [...] A escola ndo é um local
autbnomo, mas também n&o pode ser uma mera executora de projetos
construidos fora dela. Construir identidade significa conhecer as limitagcdes
de atuagdo da escola (renunciando, de uma vez por todas, a um papel
‘messianico”), a existéncia e a importdncia de outras “agéncias’
educadoras, [...] construir um projeto politico-pedagdgico coletivo e buscar
constantemente, em cada acdo da escola, a realizacdo deste projeto
(1999Db, p. 70-71).

Outro ponto evidenciado refere-se as questdes que perpassam a
alfabetizacdo presentes do PPP das escolas; evidenciamos questdes pontuais,
ainda restritas, quando acreditamos que poderia haver um aprofundamento maior
acerca do processo de alfabetizagdo e suas implicagdes. Pensamos que esse fato
esta relacionado a forma como o PPP é concebido nas escolas, isto €, como apenas
um documento, onde parece nao haver comprometimento para a sua realizagao.

Com relacdo a participacdo das professoras, do 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental, na constru¢gdo do curriculo voltado para o ensino da lingua materna,
evidenciamos que nas trés escolas colaboradoras da pesquisa a elaboracdo do

curriculo, corporificado através do plano de estudos, ocorre através de uma



181

construgdo coletiva, que envolve as professoras e a coordenagdo. Fato que
consideramos positivo, uma vez que as professoras, as quais atuam diariamente em
sala de aula, podem decidir e organizar o curriculo para os seus anos/séries; o que
demonstra, também, um avanco, ja que por muito tempo os professores nao tinham
direito de opinar acerca da elaboracéo do curriculo, o qual iriam concretizar.

Assim, percebemos que se abrem grandes possibilidades de mudangas na
realidade escolar que se tem, ja que a realidade almejada pode ser esbogada e
concretizada coletivamente.

Acerca das concepcdes das professoras alfabetizadoras a respeito do ensino

da lingua escrita destacamos a seguinte narrativa:

[...] a construcao da leitura e da escrita se da muito antes, né? De eles entrarem
na educacao infantil. [...] Entdo, o que seria o papel da escola? Nao seria iniciar
esse processo, mas colocar isso que esta acontecendo na vida deles de uma
forma pedagdgica dentro da escola [...] (Margarida — 1° ano — Escola B).

Podemos dizer que o reconhecimento, por parte das professoras, de que o
processo de apropriagao da escrita inicia-se anteriormente ao ingresso da crianga na
instituicao escolar € um ponto bastante relevante, podemos dizer fundamental, pois
dessa forma, se estara reconhecendo os conhecimentos prévios dos alunos e,
entdo, intervencbes nesse sentido podem ser propostas, a fim de ampliar os
conhecimentos das criangas. Portanto, o papel da escola € dar continuidade e
ampliar as aprendizagens anteriores ao ingresso da crianga na escola atraves de
atividades que propiciem o avancgo das suas hipoteses, a apropriagdo dos usos e
funcbes da escrita e, dessa maneira, proporcione a insercdo dos educandos na
cultura escrita.

E importante também o reconhecimento de que a apropriacdo da lingua
escrita € um processo construtivo, 0 que implica considerar que o educando € um
sujeito ativo frente a esse processo, que cria e recria baseado em informagdes que
retira do seu meio, que entra em conflito buscando compreender o que a escrita
representa e como ela é representada e em fungcdo disso intervengdes nessa
direcao precisam ser propostas.

Destacamos ainda uma narrativa que vai ao encontro dos usos e fungdes

sociais da leitura e da escrita:
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[...] a gente trabalha entdo, a socializagdo das letras, traz para dentro o
supermercado, traz para dentro a farmacia... [...] E socializar as letras, o mundo
deles... é trazer aqui para dentro e ndo a escrita e a leitura como processo de...
ja pronto de alfabetizacdo... [...] o trabalho com rétulos foi um trabalho bem
interessante também, que trouxe todas as situacdes do dia-a-dia dos alimentos.
(Rosa — 1° ano — Escola B).

Cabe destacarmos, ainda, que intervencbes didaticas nessa direcdo sao
essenciais, uma vez que acreditamos que se desde o inicio do processo formal de
alfabetizacdo for proposto as criancas atividades dessa natureza, as quais
possibilitam as criangas a reflexdo a respeito da escrita, assim como, a interagao
com os usos e fungdes sociais da lingua, elas terdo a oportunidade de tornarem-se
usuarias da leitura e da escrita n&o so6 para continuarem progredindo na escola, mas
principalmente, para serem usuarias desse conhecimento fora dela.

No entanto, ainda evidenciamos concepgodes tradicionais acerca do ensino da

lingua materna, o que pode ser confirmado através da seguinte narrativa:

[...] mais ou menos uns dois, trés meses eu nem falo em familia [silabica], é s6
aquela... jogos e desafios para eles descobrirem... eu trabalho com som
também, som de letra e ai depois quando eles comegam a descobrir o som, que
o som unido com vogal da os pedacinhos, ai eles vao... vao embora. (Bromélia
— 12 série — Escola C).

Nesse sentido, afirmamos que ainda ha concepcgbdes acerca do ensino da
lingua materna que se aproximam do ensino de uma técnica, como se a escrita
fosse um codigo a ser memorizado e reproduzido, ndo implicando um trabalho
cognitivo por parte da crianga. Assim, destacamos a necessidade da compreens&o
de que o processo de alfabetizag&do consiste na apropriacdo de um objeto conceitual
e, que atividades de memorizagao e reproducdo, que caracterizam os métodos, nao
permitem uma reflexdo acerca desse objeto e, dessa forma, tornam-se uma
imposigao frente aos conhecimentos prévios das criangas, distanciando-se da
formacdo de verdadeiros usuarios da leitura e da escrita em contextos sociais
caracterizando, dessa maneira, uma educacgao bancaria (FREIRE, 2005).

Com relacédo aos referenciais voltados para o ensino da lingua materna na
perspectiva da cultura escrita apresentados nos curriculos das escolas pesquisadas,
observamos através dos conteudos presentes nos planos de estudos poucas
explicitagdes nesse sentido. Entretanto, a presenca dos usos e fungdes da leitura e

da escrita, das praticas sociais do ler e do escrever, sinaliza um avancgo significativo
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frente as concepgdes tradicionais acerca da lingua materna, onde essa é
considerada como um objeto estatico, um aglomerado de letras, silabas, palavras e
pseudo-textos descontextualizados, muito diferente do que ocorre nas praticas
sociais leitura e escrita.

Nesse sentido, concordamos com Lerner (2002) quando ela afirma que é
preciso que a versao escolar da escrita nao se afaste demasiadamente da versao
social nao-escolar, a fim de que todos os alunos incorporem-se a cultura escrita.
Para tanto, a escola precisa abrir-se para a realidade, considerando a cultura extra-
escolar e os conhecimentos prévios das criangas, pois essas desde que nascem sao
rodeadas pela escrita, uma vez que a mesma é um objeto social e cultural. Entao,
acreditamos que pensar o curriculo voltado para o ensino da lecto-escrita dessa
maneira seja o ponto de partida para a inser¢céo dos educandos na cultura escrita.

Dessa maneira, considerando os resultados da pesquisa pontuaremos, nesse
momento, elementos que consideramos indispensaveis para a construgdo de um
curriculo voltado para o ensino da lingua materna, enfocando a inser¢do dos

educando na cultura escrita, sdo eles:

- as decisdes acerca do PPP precisam deixar de ser burocraticas para tornarem-se
democraticas, de forma que todos os envolvidos no ambiente escolar possam

participar de tais escolhas;

- 0 reconhecimento da importancia do Projeto Politico-Pedagdgico para a construgéo

do curriculo;

- a responsabilidade frente a autonomia, que as escolas possuem no que se refere a
construgédo do curriculo, a fim de que aquela seja bem utilizada, ou seja, que as
professoras entendam essa etapa como importante e envolvam-se, a fim de elaborar

um curriculo coerente com a qualidade do ensino;

- a clareza necessaria aos docentes acerca do por que organizam o curriculo de

uma maneira € nao de outra, aprofundando estudos acerca do curriculo;

- a necessidade de considerar o planejamento do curriculo, esbogado através do

plano de estudos, ndo como um aglomerado de intengdes idealizadas ou fruto de
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modelos ja naturalizados, mas sim, como algo pensado coletivamente, que reflete as

intengdes da escola para/com a formagao dos alunos;

- a escolha de determinados conteudos em detrimento de outros ndo € uma deciséo
neutra, ja que por tras dessa escolha estdo presentes diversos valores, concepgdes,

intengdes e interesses;

- 0s conteudos nado podem ser vistos como neutros ou estaticos, como se nada

tivessem a ver com o contexto social;

- a importancia de que o planejamento do curriculo seja retomado em diferentes

momentos do ano letivo para a avaliagao;

- a elaboragao do curriculo implica uma aproximagao as vivéncias dos alunos no
sentido de propiciar aos educandos a apropriagdao de conhecimentos com vistas a
ampliar suas visbes de mundo, compreender e intervir na realidade que os cerca e,
também, continuarem curiosos na busca de novos conhecimentos, em um continuo

aprendizado;

- 0 repensar a organizagao disciplinar do curriculo como caminho capaz de propiciar

aos educandos experiéncias de aprendizagem integradas;

- o olhar atento a sequencialidade proposta pelo curriculo, uma vez que um

ano/série nao pode apenas visar 0 ano/série seguinte;

- a relagao entre o curriculo e a alfabetizagao, ja que essa relagdo € pecga-chave

para o ensino de qualidade da lecto-escrita;

- 0 curriculo pensado para o ensino da lingua materna e o modo como ele é
concretizado como ponto de partida, a fim de possibilitar as criancas a insercdo na

cultura escrita;

- as praticas sociais de leitura e escrita entendidas como o foco do curriculo voltado
para o ensino da lecto-escrita, ja que “a escrita € importante na escola porque é
importante fora da escola, e ndo o inverso (FERREIRO, 2003, p. 20 — 21);
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- 0s conhecimentos prévios das criangas acerca da lingua materna;

- a escolha sobre “o que” e “como” ensinar, implica a busca docente por
aprofundamento tedrico acerca do curriculo e também a respeito de estratégias

metodoldgicas que se afastem dos métodos tradicionais de alfabetizacao;

- a apropriagao dos estudos acerca da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985), por parte das professoras alfabetizadoras é fundamental,
porque permite a compreensdo de como ocorre o processo de apropriagao da lingua

escrita;

- a proposicdo de situagdes de aprendizagem desafiadoras e conflitivas, que
proporcionem a reflexdo acerca da escrita no sentido de que a crianca possa
interagir com esse objeto de conhecimento, com os colegas, se colocar hipoteses e

avancgar na sua compreenséo;

- a ludicidade no processo de ensino da lecto-escrita;

- 0 sentido que a leitura e a escrita possuem na sociedade, precisa ser preservado,
logo, é urgente a aproximagéo as praticas sociais de leitura e de escrita, a fim de

formar pessoas inclusas nessa cultura;

- 0 resgate do espago das reunides pedagogicas como forma de auxiliar as
professoras em suas dificuldades na busca de solugdes coletivas, onde realmente a

troca de experiéncias possa ocorrer;

- 0 papel das professoras frente ao processo de alfabetizacdo, nesse sentido, é
imprescindivel um espaco para estudos coletivos para o aprofundamento de todas

as questdes que perpassam o curriculo e o ensino da lingua materna.

Por fim, ao concluirmos essa pesquisa acreditamos que essa trouxe reflexdes
importantes acerca das questdes que perpassam a relagdo entre o curriculo e a
alfabetizacdo. Dessa maneira, podemos dizer que se fazem necessarias
transformacgdes na configuragdo dos curriculos voltados para o ensino da lingua

escrita e, consequentemente, na concretizacdo desses, a fim de que a qualidade do
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ensino da lingua materna, com relagéao a insergao dos educandos na cultura escrita,
seja possivel. Nessa direcao, destacamos que essas transformacdes somente seréao
possiveis se houver comprometimento por parte de todos os envolvidos com a
escola, onde a necessidade de mudar possa ser despertada avaliando-se a
realidade que se tem, projetando a realidade que se deseja e, dessa forma,
promovendo agdes para o alcance dessa nova realidade, buscadas coletivamente.
Assim, ressaltamos também a importdncia do papel das professoras
envolvidas com o ensino da lecto-escrita e em fungdo disso destacamos a
importancia da formacdo continuada dessas como caminho para a qualificacdo da
atuagao profissional. Acreditamos que essa formacado pode ocorrer no ambito da
escola, através de acbes que possibilitem estudos coletivos, nos quais as
professoras juntas possam ter contato com as produgdes acerca das diferentes
tematicas que se relacionam com a alfabetizagdo e o curriculo, enfim, que no
coletivo possam discutir, refletir e compreender para (trans)formar e

(trans)formarem-se.
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APENDICE A — Carta de apresentagdo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Vimos por meio desta apresentar a aluna Francisca Lima Rodrigues,
matriculada no Programa de Pds-Graduagao em Educacgao, da Universidade Federal
de Santa Maria, matricula 2660331, com o intuito de desenvolver uma pesquisa
nesta instituicdo, cujo objetivo da mesma sera compreender a organizagao curricular
Nos anos iniciais, no que se refere ao ensino da lecto-escrita.

Atenciosamente,

Prof? Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan

Orientadora
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APENDICE B — Termo de consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Santa Maria, julho de 2007.

Vocé esta colaborando, através de sua entrevista, para o projeto de pesquisa,
que esta sendo desenvolvido pela mestranda Francisca Lima Rodrigues, matriculada
no Curso de Mestrado, do Programa de Pdés-Graduagdo em Educagdo, da
Universidade Federal de Santa Maria, sob orientacdo da Prof.? Dr.? Doris Pires
Vargas Bolzan, cujo objetivo do referido projeto € compreender a organizagéo
curricular dos anos iniciais, no que se refere ao ensino da lecto-escrita. Assim, para
que possamos utilizar as respostas de sua entrevista na pesquisa, com total sigilo de
seus dados pessoais, solicitamos 0 seu nome completo, seu numero de R.G., assim
como sua assinatura neste termo de consentimento.

Eu, , R.G. numero
, concordo que as respostas de minha entrevista sejam
utilizadas para o referido projeto de pesquisa, sendo que meus dados pessoais
serdao mantidos em sigilo.

Assinatura:

Francisca Lima Rodrigues Prof.2 Dr.2 Doris Pires Vargas Bolzan
Mestranda — PPGE/CE/UFSM Orientadora — PPGE/CE/UFSM
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APENDICE C — Roteiro da 12 etapa das entrevistas?’

Trajetéria formativa.

1- Nome?

2- Qual é a sua formagao inicial?

3- Possui pos-graduacgao? Especifique.
4- Quanto tempo atua como professora?
5- Em que séries ja atuou?

Plano de estudos.

1- Como foi produzido o atual plano de estudos dos anos iniciais?
2- Articulacao entre o PPP, o plano de estudos e o trabalho em sala de aula.
3- Acompanhamento por parte da dire¢cao/coordenacéo.

Especificidade do 1°/2° ano.

1- Objetivo do 1°/2° ano.

2- O que é proposto para aprender no 1°/2° ano.

4- Pratica pedagogica (planejamento, metodologia, avaliagao).

5- Como foi escolhida a abordagem metodolégica para o ensino da lingua
materna?

6- Atividades desenvolvidas em sala de aula voltadas para o ensino da escrita.

7- Pontos positivos/negativos com relag&o ao trabalho desenvolvido em 2006.

" Esse roteiro foi utilizado com todas as professoras entrevistadas.
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APENDICE D — Roteiro da 22 etapa das entrevistas?®

1- Como o plano de estudos esta organizado? Por que foi escolhida essa
organizagao?

2- O PPP esta contemplado no plano de estudos? De que forma?

3- Exemplos de conteudos voltados para o ensino da lingua materna. Como eles
sao trabalhados?

4- Que materiais sao utilizados para trabalhar esses conteudos?

5- Quais sao os critério para que o aluno avance para o proximo ano/série?

8 Esse roteiro foi utilizado com todas as professoras entrevistadas.
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