UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Ana Cristina da Silva Rodrigues

Paradoxos de uma proposta educacional emancipatoria:
uma analise da Escola por Ciclos de Formacao da Rede Municipal de Porto
Alegre e suas implicagcdes na producéo de exclusdo por conhecimento em
alfabetizagéo.

Séo Leopoldo
2008



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
CIENCIAS HUMANAS )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

Ana Cristina da Silva Rodrigues

Paradoxos de uma proposta educacional emancipatoria:
uma analise da Escola por Ciclos de Formacédo da Rede Municipal de Porto
Alegre e suas implicacdes na producéao de exclusao por conhecimento em
alfabetizagéo.

Tese de doutorado apresentada ao
Programa de  PoOs-Graduagdo em
Educacao da Universidade do Vale do Rio
do Sinos como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Doutor em
Educacao.

Orientadora: prof® Dr# Rute Vivian
Angelo Baquero

S&o Leopoldo, agosto de 2008.



Ficha Catalografica

R696p

Rodrigues, Ana Cristina da Silva
Paradoxos de uma proposta educacional emancipatoria:

uma andlise da Escola por Ciclos de Formacdo da Rede
Municipal de Porto Alegre e suas implicacbes na producéo
de exclusdo por conhecimento em alfabetizacdo. / por Ana
Cristina da Silva Rodrigues. — 2008.

240f. : il. ; 30cm.

Tese (doutorado) — Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Programa de Pés-Graduacédo em Educacao, 2008.

“Orientacdo: Prof. Dr2, Rute Vivian Angelo Baquero,
Ciéncias Humanas”.

1. Ensino fundamental — Ciclo — Formacéao — Porto

Alegre.

Catalogacao na Publicacéo:

Bibliotecéria Camila Rodrigues Quaresma - CRB 10/1790




UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TESE DE DOUTORADO APRESENTADA EM BANCA:

Paradoxos de uma proposta educacional emancipatoria:
uma analise da Escola por Ciclos de Formacéo da Rede Municipal de Porto Alegre
e suas implicacdes na producéo de exclusao por conhecimento em alfabetizacao.

Dr2 Rute Vivian Angelo Baquero

Dr2 Vera Wannmacher Pereira

Dra2 Marcia Amaral Corréa de Moraes

Dra Flavia Obino Werle

Dr2 Rosane Maria Kreusburg Molina

S&o Leopoldo, agosto de 2008.

Professora Orientadora: Prof2 Dr2 Rute Vivian Angelo Baquero

Doutoranda: Ana Cristina da Silva Rodrigues



O valor das coisas nao esta no tempo que elas duram,
mas na intensidade com que acontecem.

Por isto existem momentos inesqueciveis,

coisas inexplicaveis e pessoas incomparaveis.

Fernando Pessoa



Para Arthur e Mariana,

filhos améaveis, meus amores, meus companheiros!



AGRADECIMENTOS

Agradecimento especial

Meu especial agradecimento a minha orientadora , professora Rute Baquero, pela
incondicional confianga na minha capacidade de realizacdo desta pesquisa, pelo
entusiasmo, pela presenca marcante no desenvolvimento do trabalho e pela relacéao

afetuosa durante toda esta trajetoria!

Agradecimentos sdo uma forma especial de lembrar a nossa feliz
oportunidade de ser e estar no mundo. Por isto dedico a pessoas incomparaveis,

essas singelas palavras de obrigado:

A Nilza Farias Cardoso , minha querida amiga, “vovo preta”, segunda mae. Obrigado

por criar meus filhos, cuidar da casa, cuidar de mim, cuidar da vida...
Aos meus queridos pais Eurides e Lucia pela alegria, apoio e presenca constantes,

As minhas adoraveis irmas Susi e Greice sempre presentes,apoiando, vibrando com

espirito fraterno e seus jeitos peculiares de ser.

Ao meu ex-marido André Azevedo Tavares, pai amoroso, eterno amigo, por todas as

vezes que foi pai e mae para que eu pudesse me dedicar ao trabalho.

Aos amigos e colegas Euclides e Marita Redin pelo apoio, conselhos , acolhida e

paciéncia constantes.

As colegas da Secretaria Municipal de Educacédo de Porto Alegre , em especial a

equipe do PIE, Liane, Carmem e Enilda;

A Equipe Diretiva da E.M.E.F.Chico Mendes: Jaqueline, Rudi(2007),Vera, Hamilton ,
Regina e Liane Roque, por todo apoio na docéncia e compreensdo das minhas

auséncias.

A Equipe Diretiva da E.M.E.F.Wenceslau Fontoura com profundo agradecimento as
trés “Ds”: Denise Mello, Denise Schwarz e Denize Albrecht pela aposta no meu

trabalho, pelo apoio e compreensédo das minhas auséncias. E ndo tenho palavras



para expressar o significado da parceria encontrada nas colegas de SOP:
Magaly Lima Barbieri, Rtaeliane Culau ,Ana Lucia Oroczko e Marcia Gomes dos
Santos que mais do que me substituir , sobrecarregaram seus trabalhos para que eu

pudesse concluir esta tese.

A professora e colega Daniela Per6neo, que ficou sem “sua volante”, enquanto eu

estudava as dificuldades com a volancia!

A todos os colegas professores do Il Ciclo da E.M.E.F Wenceslau Fontoura que se
articularam, buscaram , trabalharam de forma solidaria em prol do planejamento e
do trabalho coletivo, enquanto a supervisora se ausentava para estudar os

“problemas do trabalho coletivo, os entraves administrativos™!!!

Aos coordenadores pedagodgicos, professoras, alunos e alunas das escolas
pesquisadas que gentilmente concordaram em compartilhar suas experiéncias

comigo enriquecendo nossa reflexdo sobre a educacéo na cidade de Porto Alegre.

As professoras Vera W.Pereira, Rosane Molina e Flavia Werle por aceitarem o

convite de avaliar esta trajetéria , pela parceria e pela disponibilidade.

A professora Marcia Corréa por aceitar o delicado desafio de avaliar , mais do que
uma pesquisa, uma colega , uma amiga. Obrigado pelo teu rigor e pela tua

contribuicao.

A amiga Andréa Simon Martins Costa por todas oportunas tardes que, por sua
prépria iniciativa , promoveu atividades para nossos filhos para que eu me dedicasse

ao trabalho.

Por fim, e ndo menos importante, a Paulo Lara Perkov pela parceria, por re-instigar
em mim a capacidade de lutar e sonhar, e pelas palavras do poema que me ajudam

a concluir este texto.



RESUMO

O presente estudo teve, como objetivo geral, investigar de que forma a
conjugacédo entre as dimensdes metodoldgicas,considerando-se os paradigmas que
orientam as préticas docentes em relagdo ao ensino da leitura e da escrita; socio-
antropologicas, problematizando as concepgdes docentes acerca das relacdes entre
0 contexto social, a escola e a aprendizagem e politico-pedagdgicas, tendo em vista
a implantacao e o desenvolvimento da proposta dos Ciclos de Formagcao em Porto
Alegre , tem produzido ou néo, exclusdes por conhecimento, nos processos de
alfabetizacéo inicial. Caracterizou-se com um estudo de natureza qualitativa, sendo
0 estudo de caso a opcdo metodoldgica. Para a coleta de dados foram realizadas
andlise de documentos junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre,
entrevistas com coordenadores pedagogicos e professoras alfabetizadoras de
escolas selecionadas com maiores e menores indices de manutencdes em classes
de alfabetizac&o, entrevistas com criangcas mantidas em classes de alfabetizacdo e
com criangas promovidas para o terceiro ano com dificuldades no processo de
alfabetizacdo e avaliacdo individual das condi¢cdes de leitura e escrita das criancas
entrevistadas. Como resultados o estudo revelou uma evolugéo significativa dos
indices de manutencao nas classes de dfabetizacdo no segundo ano do primeiro
ciclo nos ultimos trés anos. Na dimensdo metodoldgica aponta a predominancia de
uma paradigma metodolégico baseado na escrita, sustentado na perspectiva dos
estudos da Psicogénese da Lingua Escrita. Em relacdo as concepc¢fes docentes
sobre as relacdes entre a aprendizagem e o contexto social , observou-se que nas
escolas com maiores indices de manutencao, as justificativas para as dificuldades
tendem a ser mais excludentes .Por fim , constatou-se que as dificuldades
administrativo-pedagogicas da implantacdo, aliadas as concepcfes excludentes em
relacdo a aprendizagem e a prépria alfabetizacdo tém produzido exclusbes por
conhecimento nas classes de alfabetizacdo da rede municipal de Porto Alegre.

Palavras-chave: ciclos de formacéo — alfabetizacdo —excluséo por conhecimento-

projeto pedagdgico-Porto Alegre



Resumé

L’étude présente comme objectif général développer une recherche sur le processus
d’exclusion, dans les premiers années de I'école publique de la municipalité, produit par le
biais de la connaissance dans l'approche proposé par la Mairie de Porto Alegre connu
comme les Cycles de Formation. L'investigation est centrée sur la conjugaison entre les
dimensions méthodologiques, compte tenu le modéle polique @ pédagogique en ce qui
concerne la formation des professeurs, dont le but est enseigner a lire écrire, et le rapport
socio-anthropologique du contexte qui entoure ces professeurs dans la perspective de
lapprentissage. La caractéristigue de ce travail est qualitative, car I'étude de cas a été
'option méthologique. Pour la recueil des données ont été analysés des documents aupres
du Secrétariat Municipal d’Education de Porto Alegre, des entretiens avec les coordinations
pédagogiques et avec quelques professeurs de lalphabétisation parmi les écoles
sélectionées. Le critéere central du choix a ces écoles-la a été les plus grandes et les plus
petites indications de ce qui est appellé ‘manutention’ dans les classes d’'alphabétisation. En
plus, ont été faites des entrevues aussi avec les enfants ‘mantenus’ dans ces groupes et
avec ceux qui ont recu la ‘promotion’ (nom donné pour le contraire de la ‘manutention’).
Finalement, ont été faites des évaluations individuelles sur les conditions de lecture et
d’écriture e ces écoliers. Comme résultats, la recherche a montré I'évolution expressive
dans les indicatifs de ‘manutention’ dans les classes d'alphabétisation surtout dans le
deuxiéme année du premier cycle au cours de ces trois derniers ans. Sous la dimension
méthodologique, indique la prédominance d’'un paradigme de I'écrit fondé dans les études
des théoriciens au sujet de la Psychogenése de la Langue Ecrite. Par rapport a la
conception des enseignants a propos de l'apprentissage et le contexte social, il a été percu
qgue dans les écoles avec les plus grandes indications de la ‘manutention’, les justificatives
pour les difficultés ont la tendance a étre plus excludentes. Pour finir, il a été constaté que
les difficultés de gestion pédagogiques d'implantation du modéle Cycle de Formation, alliées
aux conceptions excludents par rapport I'apprentissage et a l'alphabétisation elle-méme,
sont en train de produire I'exclusion de l'ordre de la connaissance dans les classes
d’alphabétisation au réseau municipal publique d"éducation de Porto Alegre.

Mots-clés: Cycles de formation; alphabétisation; exclusion par connaissance; projet
pédagogique; Porto Alegre.
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A escola. Um cenario aparentemente inocente e quase
saido das histérias de contos de fadas, na iluséria pureza
do pequeno teatro cotidiano de uma sala de aulas. Mas um
cenario onde, as voltas com as energias e as matérias mais
misteriosas da realidade cultural — o conhecimento , a
circulagéo do conhecimento e o aprendizado infindo do
conhecimento — a pessoa humana vive 0 momento mais
essencial de sua prépria condicdo .Pois ali ela experimenta
o trabalho pensado e vivido, entre o quadro-negro e as filas
geométricas das carteiras, de uma boa réplica do drama
interativo da prépria metafora mdltipla da vida social. Uma
metéafora de nés mesmos, onde sob a aparéncia de
estarmos aprendendo “coisas para a vida’( o lado
intencionalmente utilitario da educacao) estamos
empenhados na busca de sentidos para nés e para ela, a
vida. Um cenario de relacionamentos entre criangas e
adultos , através do sentido e do saber, onde o0 que existe
de mais importante entre nés acontece diariamente.
Acontece quando em cada escola o saber da cultura,
adormecido nos livros e nas mentes, acorda e é ressucitado
neste pequeno milagre que nos faz humanos, cujo nome é
“aula”, e de cujas, originalidade e grandeza estamos mais

esquecidos, mais do que deviamos.

Carlos Rodrigues Brandéao
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1 Apresentagao

Novembro de 2006, segunda-feira, ndo sei precisar o dia, Wesley* entra na

aula sorridente e diz: “-Sora! Hoje j& sei ler!”

Na sexta-feira anterior havia ido embora com um punhado de tarefas
incompletas, varias recomendagfes minhas sobre os cuidados com seus materiais e

com as suas atividades, além de um bom namero de “folhinhas” para fazer.

Cerca de duas semanas antes eu havia sido procurada por sua tia, a qual me
solicitava que ndo chamasse mais a méde do menino para reclamar “das coisas do
Wesley em aula”.Segundo a tia , a mde era “louca”. Relatou-me que a méae havia
retirado toda a roupa do menino e o espancado embaixo do chuveiro para que
aprendesse a se concentrar e se comportar nas “coisas da aula’.Se o corpo € que
nao parava na aula , era o corpo que iria sentir para aprender a parar! Nao é
necessario dizer da minha perplexidade com o relato da tia de Wesley e da minha

prépria indignacdo com o encaminhamento que eu mesma havia dado a situacao.

Todavia, naquela segunda-feira,mais do que com qualquer outro aluno me vi
tomada de felicidade com o anuncio de Wesley. Era um fato...A felicidade também
tomava conta dele, lia a data, os enunciados, pedia os livros da caixa de leitura,
ajudava na leitura dos cadernos dos colegas, enfim, uma euforia que perdurou até o
fim daquele ano letivo e , pelo que eu saiba, até o ano seguinte, pois, ja na outra

“série”, continuava a passar por mim e gritar:™- Sora, t6 lendo tudinho!!!”

O advento da leitura de Wesley nao foi fruto do castigo fisico, é evidente. O
gue assinalo aqui, € a forma como este processo foi se configurando na experiéncia
do menino. Foi aluno de A10 (Primeiro ano do Primeiro Ciclo para criangas com 6 anos
de idade,até entdo ndo obrigatério -2005) na escola tendo uma excelente experiéncia

com a escolarizagdo inicial com uma professora totalmente identificada com o

1 ~ oz . s

Wesley ndo € um nome ficticio, mas uma declarada homenagem a meu aluno da turma A 24(2006)
da escola 1H, que, assim como inameros “Wesleys”, diariamente celebram sua aprendizagem da
leitura e da escrita nas escolas municipais da periferia de Porto Alegre/RS.
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processo de alfabetizacdo. J& em A20(Segundo ano do Primeiro Ciclo, correspondente
em anos de escolarizacdo a antiga 12 série ) tinha vivenciado variadas situac6es com a
leitura e a escrita e estava, assim como o restante da turma, com a terceira
professora naquele ano letivo?, apresentava avancos, recuos, até que naquela

segunda-feira sentenciou: “Hoje j& sei ler!”

Junho de 2008...a semelhanca de Wesley, sem entretanto, a experiéncia do
espancamento, pelo menos fisico, como pesquisadora, acredito que posso

sentenciar: Hoje ja sei ler!

Isto significa , entre outras coisas, poder olhar para trds e reconhecer passo a
passo o processo de pesquisa de forma mais clara e consistente. Por muitas vezes
, a0 longo destes quatro anos (e meio!), me senti em posi¢cdes semelhantes as de
Wesley...trabalhos incompletos, a mochila “baguncada” e cheia de folhinhas para
fazer....A necessidade de refinar o problema de pesquisa era tdo grande e o
contexto empirico escolhido para pesquisa tdo complexo, que as idas e vindas
foram intensas, a Unica certeza que se mantinha sempre presente era o meu
interesse em  discutir aspectos relativos aos processos de exclusdo em

alfabetizacdo na rede municipal de Porto Alegre/RS.

Remetendo-me a epigrafe de Carlos Rodrigues Branddo, destaco que este
€ um estudo que busca viver a intensidade da aula. Seja ela vista, vivida e sentida,
desde suas entranhas, ou refletida, pensada e avaliada pela légica das politicas

publicas ou dos paradigmas metodoldgicos.

Como sempre tive, desde o fascinante envolvimento com a Historia da
Abelhinha durante a minha alfabetizacdo até a participacdo nos campeonatos de
voleibol e nos grémios estudantis ao fim do entdo 1° grau, experiéncias de
escolarizacdo positivas, foi quase natural que, no momento da escolha profissional,
eu decidisse ser professora. Iniciei meu curso de Magistério, em 1984, na mesma
escola em que estudei desde os quatro anos de idade. No curso, me envolvi mais
nas discussdes relacionadas a alfabetizacdo o que me levou a optar por fazer o
estagio do magistério com 12 série, com 0 objetivo de vivenciar a pratica da

alfabetizacdo nas salas de aula. De la para ca pude passar por variadas

? Eu, no caso, gue assumi a turma no dia 26 de agosto de 2006.
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experiéncias de alfabetizacdo, seja nas escolas da rede estadual, escolas
particulares, como nas escolas da rede municipal. Trabalhei com alfabetizacdo de
adultos, de meninos de rua, de adolescentes, de criangas ricas, criangas pobres,
enfim, vivi um ndmero significativo de experiéncias nessa area. Todavia, buscando
cercar o campo para minha proposta de pesquisa de tese , relato a seguir minha

experiéncia na Rede Municipal de Porto Alegre-RS.

Ingressei na Rede Municipal de Educacédo de Porto Alegre, em 1994, com
concurso especifico para Educacdo de Jovens de Adultos em razdo de minha
experiéncia com pesquisa e docéncia na EJA, na minha graduagdo, no Curso de
Pedagogia®.Considero importante destacar este periodo porque é aqui que, de certa

forma, comecam a surgir minhas inquietacdes para esta pesquisa.

Embora tenha assumido no entdo SEJA - Servico de Educacéo de Jovens de
Adultos- jA comecava a se firmar naquela época a discussdo de que todos
professores da escola fazem parte da comunidade escolar e, portanto, necessitam
discutir a escola em suas questdes gerais. Desta forma, 1994 foi um ano marcante
em termos de participacdo e discussdo do modelo de escola que queriamos,face a

concepcao politico-pedagdgica da Administragdo Municipal da época.

Depois de uma rapida passagem pela Escola Porto Alegre (destinada ao
atendimento de meninas e meninos de rua) comecei a desenvolver minhas
atividades docentes na E.M. Grande Oriente do RS. Nesta escola, além das
atividades docentes no SEJA , comecei a participar do que até entdo era novo para
mim:formacdo docente em servico na escola publica. Nos encontros de formacao
participavamos de discussdo em quatro grupos distintos. Eram eles: curriculo,
gestdo democratica, principios de convivéncia e avaliagdo. Para mim eram
discussodes belissimas pela possibilidade de reflexdo na interacdo entre diferentes
grupos de discussdo. Nestes grupos estavam presentes alunos, professores,
funcionarios e pais da escola, modelo de encontro até entdo muito novo para mim
gue vinha de muitos anos de experiéncia em escola particular, onde quem sabe das

guestdes pedagdgicas séo os professores.

% Na minha dissertacdo de Mestrado :TAVARES , Ana Cristina R. As leituras do mundo e as leituras
das palavras:buscando significados na escolarizacdo de jovens e adultos .Porto Alegre,Ufrgs,2000,
abordo minha experiéncia junto ao SEJA da Prefeitura Municipal de Porto Alegre/RS.
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A discussédo proposta neste periodo desencadeou um intenso processo de
reestruturagcdo curricular na Rede Municipal de Educacdo de Porto

Alegre/RS,traduzindo-se na atual estrutura dos Ciclos de Formagéo.

Em 1989, a Administracdo Popular assume a prefeitura de Porto
Alegre,quando o municipio contava com apenas 18 escolas municipais de ensino
fundamental e, como boa parte das escolas brasileiras , enfrentava indices
altissimos de reprovagdo nas 12 séries, bem como dados significativos de evasao
escolar ao longo do, entdo denominado, ensino de 1° grau. Tais fendmenos , a
semelhanca do que ocorria nas redes estaduais, provocava o discutido fracasso
escolar, conceito amplamente pesquisado e problematizado durante as décadas de
80 e 90.(PATTO, 1990 ; FERRARO, 1996)

Dessa forma, partindo de levantamento sistemético dos indices de reprovacao
nas 12séries das escolas municipais e sob a forte influéncia das “descobertas” sobre
0s processos de alfabetizac&o de criancas de classes populares, divulgadas pelas
pesquisas construtivistas publicadas na obra Psicogénese da Lingua Escrita de
Ferreiro e Teberosky(1987), desencadeia-se, durante a primeira gestdo da

nd

Administracdo Popular (1989-1992), uma “revolucdo metodoldgica™ nas classes de

alfabetizacdo e na formacéo de professores alfabetizadores.

N&o se pode deixar de destacar que todo este movimento sofre influéncia
direta de um processo de redemocratizacdo geral do pais, rediscussao de direitos
politicos e sociais, bem como um significativo repensar da escola , tanto no que

tange as questdes metodolégicas como da sua estruturacéo e funcédo social.

Ao final desta primeira gestdo, a cidade ja apresenta resultados importantes
em relacdo as questbes educacionais, tais como: ampliacdo do nuamero de
escolas(Quadro 1), reducdo dos indices de reprovacédo nas 12 séries (Grafico 1),
oferta qualificada de Educacdo de Jovens e Adultos, formacdo continuada e
sistematizada dos professores alfabetizadores, e além disso, a ampliacdo do corpo

docente com garantia de reconhecimento e valorizacdo profissional , através da

4 . . - . L . .
Ao longo do trabalho discutiremos a construcdo de um paradigma metodolégico para o ensino da
leitura e da escrita, como conseqiiéncia desta “revolucao”.
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continuidade do Plano de Carreira do Magistério Municipal, aprovado ao findar do

governo anterior.

Quadro 1.Demonstrativo do Niumero de Estabelecimentos da Rede Municipal
de Porto Alegre/RS dos anos de 1988 a 1992.

Madalidade de Ensino LT R T 1]

epucacho [LTERSTC F T T T T
WRANTIL (SRS

Escolirs da Eneing Regulr ' & 28 28

EMEINO Escolas de Ereing Fndamanial & Mado®

LU L TN ool da Ed. Especial 1 1 2 4 4
Educagto deJowens & Aduios (CMET) 1 1 1
Es:nllr: da Exino Madio 2 2 2 2 2

TOTALBEAL = x aw a2

61

Fonte: Pesquisa e Informa¢des Educacionais SMED/POA —Boletim Informativo N° 16 ANO 13 p.1

Grafico 1. Percentual de Aprovacao no Ensino Fundamental na Rede Municipal
de Porto Alegre/RS de 1987 a 1992.

1087 1080 1691 1

O eAprovag i
B Reprovacss

Fonte:Pesquisa e Informag8es Educacionais SMED/POA —Boletim Informativo N° 16 ANO 13 p.3

Como ja mencionei anteriormente, ingresso na Prefeitura Municipal durante a

segunda gestdo da Administracdo Popular. Durante esta gestdo (1993-1996),

redireciona-se o foco das ac¢des educacionais, ampliando-se a discussao para além
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dos processos de alfabetizacdo inicial. Tem-se como marca deste periodo o
investimento nas linhas basicas da proposta de democratizacdo da escola em trés
dimensbes: do acesso a escola, da gestdo escolar e do conhecimento, englobando

todos os niveis da escolarizacao do ensino fundamental.

Fundado nestas trés dimensdes e articulando-se a quatro eixos tematicos:
curriculo, gestdo, avaliacdo e principios de convivéncia, desencadeia-se o que foi
consagrado como principios da Escola Cidada. Este foi um longo processo,
envolvendo importantes espagos e movimentos de participacdo de todos os
segmentos da comunidade escolar, e no qual tive a oportunidade de participar
intensamente. Minha participacdo neste processo era muito grande , ainda que me
envolvesse nas discussdes com o olhar totalmente voltado para a EJA, meu campo
da atuacdo na PMPA na época. Em funcdo de meu envolvimento nestas discussoes,
em 1996 fui convidada a assumir a funcdo de apoiadora pedagdgica junto a
Secretaria Municipal de Educacdo(SMED) para compor o que chamavamos de GAP
-Grupo de Apoio Pedagogico .Este grupo realizava a coordenacgdo pedagdgica junto
as turmas do SEJA de determinada regido da cidade, bem como coordenava a
formacéo continuada dos professores. Esta mudanca no lugar de atuacdo na Rede
Municipal foi marcante para a construgdo de minha trajetéria como educadora. No
trabalho de assessoria pedagogica desenvolvemos uma experiéncia impar, na qual

aliavamos a reflexdo sobre a prética a teorizagéo.

O inicio das minhas atividades na SMED coincide com os anos de
implantacdo e discussdo das primeiras experiéncias das escolas por Ciclos de
Formacdo. Assim passo a conviver, ha minha trajetoria profissional, com um rico
processo de formacdo continuada desencadeado a partir das assessorias
pedagogicas de importantes pesquisadores na area da educacdo popular (Freire,
Brandao, Nogueira, Haddad, Gouvéa), da alfabetizacdo (Khol, Pereira, Collares e
outros) e da avaliacédo (Saul, Hoffmann, Esteban, Gandin) . Além disto , passo a me
integrar, de forma mais significativa, a propria discussdo das politicas de
implantacdo de novas propostas pedagogicas no ensino regular , na EJA e
Educacgéo Especial. A complexidade e o significado deste periodo foi tdo grande

para mim que se torna dificil explicitar todas estas vivéncias neste trabalho. Procuro
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registrar algumas destas situacdes aqui para contextualizar meu envolvimento e a

prépria construcdo de minha problematica de pesquisa.

Entre 1996 e 2000 a Rede Municipal desenvolveu o processo de implantacéo
das Escolas organizadas por Ciclos de Formacao. Tal proposta foi desenhada a luz
das experiéncias ja desenvolvidas em outras cidades ( S&o Paulo, Belo Horizonte) e
paises ( Franca, Espanha, Portugal, Argentina) como uma alternativa capaz de
atender aos principios da Escola Cidadad, construidos ao longo do Primeiro

Congresso Constituinte de Educacao da Cidade de Porto Alegre.

O Congresso, realizado em 1995, foi o resultado das discussbes das
dimensdes :avaliacdo, curriculo, gestdo democratica e principios de convivéncia,
mencionadas anteriormente. Nesta direcdo todas as escolas novas da rede
municipal, criadas a partir de 1994, foram escolas organizadas por Ciclos de

Formacao.

Entre os anos de 1994 e 2000 coexistiam, na rede, as duas formas de
organizacdo curricular : escolas seriadas e escolas cicladas. Por outro lado,
efervecia o processo de formacgéo de professores, de debate politico e pedagogico a
respeito da escola que sonhamos, da sociedade que queremos, do mundo que era
possivel’. Neste contexto, delineava-se na secretaria municipal de educacdo
explicito apoio e incentivo aquelas escolas que quisessem aderir a nova forma de
organizacdo curricular. Assim , o trabalho para as assessorias pedagogicas
avolumava-se, pois, além do acompanhamento da implantacédo das escolas novas ,
ainda era necessario a formacdo e o acompanhamento das escolas que estavam

“desejando” ciclar.

A partir do ano 2000, entretanto, a rede municipal de educagéo passa a viver
0 que me atrevo a chamar de “conflito politico-pedagodgico”. Se por um lado havia
significativo crescimento e engajamento no desenvolvimento de uma nova forma de
escola e de fazer pedagdgico, por outro se acirrava a resisténcia das escolas e
comunidades que néo aceitavam esta nova forma de organizagcao curricular. Neste

sentido, o ano de 2000 foi decisivo no panorama politico e pedagdgico da proposta,

® E importante fazer uma referénciaaos semindrios de reestruturacao curricular , aos Féruns Mundiais de
Educacéo e aos Foruns Sociais e Mundiais realizados ao longo deste periodo em Porto Alegre.
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pois € definido como politica de governo da terceira gestdo da Administracdo
Popular que todas® as escolas do municipio de Porto Alegre/RS passariam a ter sua

organizacdao curricular em Ciclos de Formacéao.

Outro aspecto extremamente significativo no contexto das propostas
educacionais, sobretudo aquelas de carater emancipatério como a dos Ciclos de
Formacdo, diz respeito ao contexto sécio-econdémico onde se inserem as escolas da

rede municipal de Porto Alegre.

Até o processo de municipalizacdo do ensino, a rede estadual tinha como
obrigacédo atender as demandas de escolarizacdo do ensino fundamental, deixando
um numero pequeno de alunos para demanda da escola municipal. Entretanto, na
década de oitenta, se observa a um processo intenso de novas formas de ocupacao
do espaco urbano , ampliando significativamente a periferia de Porto Alegre. Assim,
em 1989, a rede municipal de educacdo que era composta por apenas 19 escolas
de ensino fundamental, deixava boa parte da populacédo, sobretudo carente e da

periferia, desamparada da oferta escolar.

Desta forma , a expansao da rede municipal, a partir de 1990 , esteve focada
nas regibes mais carentes e necessitadas da cidade. Um alvo significativo desta
ampliacdo também esteve relacionado aos inUmeros processos de reassentamento
de comunidades realizadas pela politica municipal da época. O principio da escola
para todos foi o norteador de todas as acdes de criacdo e construgcdo de novas
escolas. Embora as  poucas escolas municipais que existiam, estivessem
localizadas nas periferias e nas regides carentes da cidade, as escolas mais novas
foram mais fortemente identificadas com as comunidades de baixissimo poder
aquisitivo e de organizacdes familiares diferenciadas, sobretudo por um grande
namero delas serem oriundas de migracdes urbanas e de processos de ocupacéo.
As escolas intituladas 4J , 1H, 1K, 1J e 1N sdo importantes exemplos de criacdo das

escolas e das comunidades ao mesmo tempo.

® Penso ser necessaria uma discuss&o sobre a legitimidade deste tipo de politica, bem como seus
impactos no desenvolvimento da proposta educativa da cidade, mas este ndo é o foco do trabalho.
Registro, entretanto, que considero este um ponto nevralgico no desenvolvimento da proposta deste
periodo em diante, pois todas as adversidades, digamos que “naturais” de um processo tdo amplo de
mudancas, acirram-se significativamente com a resisténcia das comunidades que ndo queriam a
proposta.
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Além disso, outras escolas mais antigas na rede e algumas delas
reconhecidas por sua “clientela diferenciada”’, também passaram a receber alunos
dos mais diferentes grupos sociais. Fenbmeno este que, aliado a reestruturacédo
curricular, provocou grandes mudancas nas escolas, me levando a refletir mais
intensamente sobre os processos de exclusdo social e o papel da escola nestes

processos.

Embora a conquista dos direitos sociais, como educacéo , cidadania, moradia
e trabalho, tenha se avolumado durante as ultimas décadas , e que, além disto, a
proposta da Administracdo Popular tenha explicita preocupacdo com a educacgéo
para todos enfatizando o atendimento dos grupos desfavorecidos, a naturalidade
com que sdo concebidos e tratados determinados processos de exclusdo é algo que
me deixa perplexa. Mas porque relaciono cidadania a processos de exclusédo social
? Sobretudo porque parto do pressuposto que o “devir a ser” da consolidagéo da
cidadania esta diretamente ligado as condi¢des de igualdade “real” e da auséncia de

movimentos e/ou posi¢des de exclusdo nos mais diferentes contextos sociais.

Desta forma, busco relacionar os paradoxos que observo, ao longo de minha
trajetoria como professora da rede publica municipal e assessora pedagogica junto
a SMED/POA, no que se refere aos avancos e recuos de propostas de politicas
publicas para educacao, visando, em especial, uma reflexdo sobre os processos de
alfabetizacdo, legitimados na escolarizacdo, bem como sua relacdo com os

fendmenos de exclusdo escolar e social.

Uma das motivacdes para o desenvolvimento desta analise surge da busca
da compreensdo sobre as dificuldades encontradas cotidianamente pelos
professores alfabetizadores no desenvolvimento do ensino da aquisi¢cao da leitura e
da escrita , sobretudo com alunos da periferia e de classes desfavorecidas, publico
principal das escolas municipais. Ao discutir sobre tais dificuldades junto aos
professores, em geral, encontra-se como argumento um dos paradoxos que

sustenta a pesquisa proposta.

7 x . - T »

Expressao utilizada em algumas escolas da rede para justificar que sua “clientela” se assemelhava
a clientela de escolas particulares, marcada por familias “bem estruturadas” como moradia de
qualidade e estavel, além de boa inser¢cdo no mercado de trabalho. Como exemplo pode-se destacar
a escola
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Vejamos, se por um lado ha 19 anos vem sendo construida uma politica de
educacdo voltada para as classes populares que tem como objetivos centrais, entre
outros, garantir acesso a escolarizacdo, permanéncia na escola e efetivas
aprendizagens aos cidaddos desfavorecidos, por outro, observa-se boa parte do
corpo docente justificando suas dificuldades no trabalho devido ao “TIPO DE
ALUNO” que frequenta as escolas municipais. Persiste, na fala dos professores, a
idéia de que hoje (nos ultimos dez anos) temos na escola alunos muito diferentes do

gue ha algum tempo atras.

Ora , se declaradamente, a cidade passou por movimentos significativos de
discussdo e de construcdo de uma nova proposta de escola , através de trés
Congressos Constituintes, da implantacdo de Orgcamentos Participativos na cidade e
na propria Secretaria de Educacdo, da implantacdo de politicas de protagonismo
juvenil, visando uma escolarizagdo que atendesse a todos, que partisse da
perspectiva da educacao como direito fundamental para a constru¢do da cidadania,
que “TIPO DE ALUNO” nossos professores esperariam receber? Que tipo de
instituicdo concebem a escola? Inserida em que contexto social e cultural? Como
refletem sobre as implicacbes da globalizacdo e dos fenbmenos maiores de

producao de significativa exclusao social?

Como referido anteriormente, até o ano 2000 o foco do trabalho da
assessoria pedagogica concentrava-se na implantacdo da proposta nas escolas
novas e na modificagcdo da organizagdo curricular nas escolas mais antigas do
municipio. Nas escolas antigas o processo se deu das mais variadas formas.
Haviam plebiscitos junto as comunidades, formacéo de professores, pais , alunos e
funcionarios, relatos de experiéncias das escolas cicladas e , por fim, a

obrigatoriedade da adesao pela definicdo de politica de governo.

No ano de 2000, o debate acirrava-se em duas frentes: primeira, 0
acompanhamento das seis Ultimas escolas da rede que se viram obrigadas a adotar
a nova forma de organizagcédo curricular e segunda, a discussdo mais intensa do
processo de avaliagdo e, conseqientemente, da pratica pedagogica, em funcéo do
namero expressivo de alunos que avancavam para 0s segundos e terceiros ciclos

com dificuldades expressivas no processo de alfabetizacéo.
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Até este ano quase ndo surgia este tipo de discussdo, pois ainda
vivenciavam-se as primeiras experiéncias com 0 avanco progressivo e, como 0
processo de alfabetizacdo era um dos pontos altos da rede em funcéo da profunda
formacdo nesta area, havia clareza de que era necessario um tempo maior para a
alfabetizacdo, a necessidade do aproveitamento das experiéncias dos alunos, a
consideracéo de suas hipoteses em relacéo a escrita e das condi¢des de letramento
das comunidades. No cotidiano das escolas, porém, a reacdo as condi¢cdes de
leitura e escrita dos alunos eram grandes. Além disto, justificando principalmente a
origem e as condi¢cbes de vida dos alunos, comeca a crescer o apelo para as
retencBes em condicOes precérias de alfabetizacdo. Por outro lado , observa-se, em

”8

alguns casos, um certo “esvaziamento”® pedagogico como forma de resisténcia ao

avancgo progressivo, em especial nos aspectos relacionados a leitura e a escrita.

Embora fosse um periodo de enorme esfor¢o politico e pedagdgico para a
manutencdo, nas escolas, das condi¢cbes previstas na proposta para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, a demanda para o acompanhamento da
assessoria pedagogica era grande. As escolas solicitavam e dependiam do suporte
dado pela assessoria pedagogica. Ao final de cada ano letivo as discussfes entre
secretaria municipal de educacgédo e escolas eram extremamente significativas, no
gue diz respeito a avaliacdo dos alunos. Desta forma, rendendo-se a pressao das
escolas, a secretaria de educacdo do municipio de POA/RS comeca a discutir
casos muito especificos de retencdo que nado se justificassem apenas pela
infreqUéncia. Estava de volta, na rede municipal, um dos mais significativos

mecanismos de excluséo: a reprovacao escolar.

Nesta época (entre 2000 e 2004) a assessoria pedagdgica era organizada em
quatro regionais. NoOs regionais atuavam assessorias das mais diversas
areas:alfabetizacdo, educacao infantil, mateméatica, gestdo, assessoria comunitéria,
psicologia, entre outras. Cada regional acompanhava, em média, 12 escolas de

ensino fundamental, 10 ou 12 escolas de educacdo infantil , além de um bom

8 Aspectos levantados na pesquisa de Gléria e Mafra, séo bons exemplos do que chamo de
“esvaziamento pedagdgico”:

N&o tinha assim... Estrutura nenhumal! Era uma bagunca danada! N&o tinha, assim, um critério de que se vai ensinar o aluno!
Entendeu? Eu pegava aluno de... de... de 62 e 72 série, ele ndo sabia nem fazer... Nem os fatos fundamentais! Entdo... E foi
aquela coisa de... de acelerar aluno que tava la na 22 série, né, antiga, aceleravala pra 62 série. Entéo foi uma loucura! Eu
achei que foi uma coisa, assim, de louco mesmo!Os alunos que sairam, que pegou aquela fase de escola... Ja tava
caminhando e pegou Escola Plural... Esses sairam da escola sem condicéo nenhuma! (GLORIA E MAFRA,2002, P.237)
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namero de creches conveniadas. Eu exercia a funcdo de  assessora de
alfabetizacdo no regional Norte e acompanhei muitas discussdes de casos
especificos. No inicio este “caso a caso” era muito traumatico , porque, no esforgo
de mantermo-nos (assessores da secretaria) fiéis a proposta, acabavamos tendo
enfrentamentos dificeis com professores, orientadores e coordenadores
pedagogicos. Por outro lado, o grupo da secretaria estava muito atento aos
resultados destas discussdes nas escolas. A propria secretaria de educacdo da
época acompanhava os resultados de cada discussédo e propunha alternativas para
o desenvolvimento de préticas pedagoégicas que proporcionassem melhores e mais
efetivas condi¢cbes de aprendizagem. Dentre outras ,cabe referir, por exemplo, o
deslocamento de horas de uma professora , para acompanhar o trabalho da
professora referéncia de uma turma de progressdo, cujas caracteristicas
evidenciavam muitas dificuldades de aprendizagem e necessidade de um
atendimento mais individualizado. Ou ainda, a autorizacdo para a reducdo do
namero de alunos por turma, no caso de aquela turma receber um namero

significativo de alunos “promovidos” com muitas dificuldades na leitura e na escrita.

O mais interessante de todo este processo é que a complexidade das
relagbes de exclusdo comega a tomar uma nova forma. Se antes a evasao escolar,
a reprovacdo e o0s acompanhamentos clinicos dos alunos eram indicativos da
exclusdo, agora o discurso pedagdgico passa a ver na reprovacao (retencao ou
manutencdo -termos adotados pela SMED) uma alternativa para a inclusdo. Na
pesquisa de Gloria e Mafra(2002) encontramos referéncias bastante semelhantes as

discussdes ocorridas em Porto Alegre:

Os professores, os pais e mesmo os alunos tém questionado o fato
de os alunos estarem passando de ano sem 0s conhecimentos e
competéncias exigidos pela sociedade contemporanea. Assim,
aqueles que anteriormente eram excluidos por ndo terem acesso
ou possibilidades de permanéncia na escola, hoje seriam excluidos
pelo ndo-dominio das competéncias escolares.(p. 235)

Segundo este argumento, 0os alunos que avancam na escolarizagdo sem as
condigbes minimas de leitura e de escrita ndo podem ser considerados incluidos,
mas pelo contrario, sofrem exclusGes cotidianas. Por esta logica, principios

fundamentais da educacdo como a democratizacdo da gestdo, democratizacdo do
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acesso e democratizacdo do préprio conhecimento , passam a ndo serem mais
suficientes. O que antes eram pontos centrais das politicas emancipatdrias de
educacédo , como, o enfrentamento da exclusdo social, da reprovacédo e da evaséo
escolar agora sdo deslocados para a compreensao do fenémeno da exclusdo por

conhecimento.

Ainda em 2004, ingresso no curso de Doutorado em Educacgédo e meu olhar
sobre tais fenbmenos se agrega a condi¢do de pesquisadora. Os acompanhamentos
realizados, formacdo de professores e infinitas discussdes de “casos a casos”
passam a ser registrados e analisados sistematicamente, sendo 0s casos
relacionados aos processos de alfabetizacdo os mais embleméaticos. Téao
emblematicos que cada vez mais foi ocorrendo um “rebaixamento” dos anos ciclos
onde se tornava mais urgente a retencdo/manutencéo, chegando ao segundo ano
do I Ciclo (grosso modo correspondente a primeira série) e caracterizando o que
considero o grande paradoxo da proposta por Ciclos de Formacéo. Isto significa
dizer que um bom ndmero de alunos ingressa, muitas vezes pela primeira vez na
escola organizada em Ciclos de Formacdo, e, jA no seu primeiro ano de
escolarizacdo, é reprovado, ainda que a nomenclatura para isto seja, atualmente,

mantido.

Tal situagéo representa uma das maiores dificuldades na explicitagdo de meu
problema de pesquisa, uma vez que o fendmeno que me proponho a estudar “em
tese” , ndo existe. As nomenclaturas mantido ou retido n&o aparecem em nenhum
documento oficial das escolas por ciclos de formacdo, uma vez que ndo s&o
situacdes previstas no regimento outorgado de 50 escolas da rede municipal de
Porto Alegre/RS. S6 vamos encontrar referéncia a estas formas de avangco em dois
regimentos diferenciados da rede municipal de Porto Alegre, escolas que, em
movimentos isolados, aprovaram regimentos proprios, nos anos de 1998 e 2004,

respectivamente.

Ainda assim, nos dois regimentos diferenciados séo previstas as situacdes de
retencdo ao final de cada ciclo, devendo os alunos retidos freglentar turmas de
transicdo no ano seguinte. Ou seja, ndo hd nenhuma referéncia as situagbes de
retencdo/manutencao nos anos intermediarios de cada ciclo. Conforme ja mencionei

anteriormente,estas situacdes deveriam configurar-se nas “excec¢des”, na discussao
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do caso a caso. Entretanto, os dados® t8m mostrado que, em algumas escolas ha
um percentual de 15% ou mais de alunos retidos em classes de A20. Cabe destacar
gue, somente na planilha de resultados finais , instrumento integrante do Sistema
de Informacfes Educacionais (SIE), e restrito as secretarias e supervisdo escolar
das escolas, € que encontramos a referéncia a manutencdo como forma de
avaliacdo do rendimento do aluno.E justamente neste instrumento que realizei o
levantamento sobre o ndmero de alunos mantidos em A20, para configurar minha

de pesquisa.

Neste sentido, ao resgatar minha trajetéria profissional na rede municipal e
realizar uma breve andlise do contexto de implantacdo e desenvolvimento da Escola

Cidada, organizada por Ciclos de Formacgao, apresento meu objetivo de pesquisa.

O presente estudo teve como objetivo geral, investigar de que forma a
conjugacao entre as dimensbes metodoldgicas,considerando-se os paradigmas
gue orientam as préaticas docentes em relacdo ao ensino da leitura e da escrita;
sOcio-antropoldgicas, analisando as concepc¢des docentes acerca das relacdes
entre o contexto social, a escola e a aprendizagem e politico-pedagdgicas, tendo
em vista a implantacéo e o desenvolvimento da proposta dos Ciclos de Formacéo
em Porto Alegre/RS , tem produzido, ou nado, exclusbes por conhecimento, em
especial nos processos de alfabetizac&o inicial. A reprovacéo, independente da
nomenclatura com que seja utilizada, € considerada neste estudo um importante
mecanismo de exclusdo. Desta forma , a presente pesquisa , volta-se para a analise

deste fendbmeno nas classes de alfabetizacdo da rede municipal de Porto Alegre/RS.

Por fim, postulo como tese desse estudo que a conjugacao de um
paradigma metodolégico centrado na escrita, aliado a concepc¢des docentes
excludentes sobre a funcéo social da escola, sobre relagdes entre o contexto
social e a aprendizagem, inseridos em uma proposta politico-pedagdgica de
cunho emancipatorio , fragilizada na implantacdo, e no cotidiano da escola,
tem produzido exclusdes por conhecimento nos processos de alfabetizacao
inicial nas escolas organizadas por Ciclos de Formac¢&do no municipio de Porto
Alegre-RS.

 Na contextualizacdo da problematica na rede municipal apresento os dados detalhados sobre o
namero de retencdes de alunos em A20.
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2.Processos de exclusao

Os processos de exclusdo no Brasil ndo podem ser estudados de forma
isolada, pois sdo o resultado de amplo processo historico de colonizacdo e
dominacdo. Lembremos que, desde a chegada dos portugueses ao Brasil , indios e,
posteriormente negros, eram excluidos literalmente da condicdo de seres humanos,

mas eram incluidos no regime colonial.

Na medida que o capitalismo se consolida, ampliam-se 0s processos de
exploracdo e, com eles, cresce a desigualdade levando a profundos niveis de
pobreza, um percentual crescente da populacdo brasileira. Nossas herancas
culturais estéo repletas de histérias de escravidao, expropriacdo e dominagcao sobre
0s nossos indios massacrados, 0s negros silenciados e os trabalhadores/as
europeus e descendentes explorados, mulheres submetidas a maus tratos e

criancas expostas a violéncia e submetidas ao trabalho infantil.

A exclusdo, enguanto processo historico, vem sendo construida a luz do

paradigma da modernidade,

Para Giddens (1991), a modernidade refere-se a um estilo, costume de vida
ou organizacao social que emergiram na Europa e que se tornaram mais ou menos
mundiais em sua influéncia. Foi um fen6meno essencialmente europeu realizado, ao
mesmo tempo, e as custas da incorporacéo colonialista das Américas, da Africa e da
Asia. O mundo parou para que a Europa se desenvolvesse. Mas os seus valores e
maneira de pensar espalharam-se através da colonizacdo, do mercado e da técnica

sobre os outros povos e culturas do planeta.

Segundo Santos (2002), a modernidade consolidada na Europa nos séculos
XVI ao XVIII pode ser definida como um processo historico complexo, socio-cultural,
cujas bases de sustentacdo sdo ideais, espirituais, éticas, estéticas, soOcio-
econdmicas e politicas que determinam, até hoje, a cosmovisdo e o comportamento

das pessoas.
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No entanto, ainda que com forte vinculos com processos excludentes, a
modernidade traz no seu bojo ideais emancipatorios onde a Revolucao Francesa foi
uma espécie de sintese: “igualdade, liberdade e fraternidade”. Boaventura Sousa
Santos (2002, p. 50) afirma que o paradigma da modernidade se assenta em dois
pilares: o da regulacdo e o da emancipacdo. Cada um desses constituido por trés

principios ou légicas.

O pilar da regulacéo é constituido pelo principio do Estado (Hobbes), principio
do mercado (Locke e Adam Smith) e o principio da comunidade (teoria social de
Rousseau). O pilar da emancipacao € constituido por trés logicas de racionalidade
definidas por Weber: a racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura, a
racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da tecnologia e a racionalidade

moral-pratica da ética do direito.

A modernidade foi a inspiradora do capitalismo industrial que se tornou
dominante a partir do final do século XVIII. A ciéncia como uma nova religido
favoreceu um desenvolvimento tecnoldgico capitalista que resultou na absorcdo do
pilar da emancipacao pelo da regulacdo. Assim nasce uma nova concepcdo de
homem do projeto moderno : 0 homo faber. Confia apenas nas proprias obras. E o

homem fazedor de coisas, produtor e consumidor.

Segundo Giddens (1991) ,as consequéncias da modernidade-inerentemente
globalizante -atingiram o globo na sua forma hegemdénica, com um predominio do
eixo regulador em detrimento da emancipagcdo, uma vez que suas tendéncias “séo
simultaneamente extensionais e intensionais”(p.176) Assim as promessas da
modernidade (que nasceu de ideais nobres), acabaram provocando profundas
desigualdades sociais, exploracdo e desequilibrio do planeta , além de proliferacéo
da fome e da miséria em grande parte da populacdo mundial.

José de Souza Martins (2002, p. 29) esclarece que € preciso compreender
além das origens da exclusao, seus modos de manifestacédo, os desastres sociais a
gue se associa, seu lugar na dindmica social. Cada vez mais o capital pode se
desenvolver e, a0 mesmo tempo, precisar menos do trabalho humano, porque

pode substituir este trabalho por maquina, por tecnologia e conhecimento cientifico.
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Em consequéncia cresce o desemprego e os trabalhadores comecam enfrentar a

chamada nova exclusao.

Esta nova exclusdo € a que vem tomando conta, mesmo das regifes
desenvolvidas, através do desemprego generalizado e de longa duragdo, do
isolamento juvenil, da pobreza familiar, da auséncia de perspectivas para a parcela
da populacdo com maior escolaridade e da explosédo da violéncia. Convivendo , no
entanto, particularmente nos paises do 3° Mundo , com a denominada velha
excluséo, enquanto forma de marginalizacdo dos frutos do crescimento econémico

e da escolaridade e cidadania (Atlas da Excluséo Social no Brasil ,2003, p.34).

2.1 Diferentes lugares de excluséo / inclusao social

O trabalho dos pesquisadores portugueses (STOER et al, 2004) vem
contribuir na compreensdo das questdes relacionadas a exclusdo/inclusdo, os
“lugares” do corpo, trabalho, cidadania, identidade e territério, onde a
exclusaol/inclusao social produz o seu impacto. A intencédo dos autores é explorar as

dimensdes multiplas do fendmeno da excluséo.

Os lugares sdo as instancias em que o impacto dos

espacos estruturais acontece, isto é, o corpo, o trabalho, a
cidadania, a identidade e o territério, sdo os lugares em que
potencialmente se activa a agéncia social e o0s
constrangimentos sociais que a delimitam e a inspiram.
(STOER et al, 2004 ,p. 133).

Esses lugares interagem com espacos estruturais do trabalho, da cidadania, o
domeéstico, do mercado, da escola, da comunidade e o espaco mundial (SANTOS,
2002) espacos referenciais onde podem acontecer processos educativos
emancipadores. Na perspectiva de Santos(2002), para haver emancipacao, isto €,

superacdo das exclusbes sociais, estes dominios topicos basicos, 0s topoi que
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exprimem as rla¢gbes sociais dominantes, necessitam ser substituidos por outros

gue exprimam a aspiracao de relacdes sociais emancipatérias.

Para os autores do livro Os lugares da Exclusédo Social, “a sociedade de risco,
para além dos riscos globalizados que afetam todos os individuos e todas as
sociedades, torna os individuos vulneraveis a uma forma de exclusdo social...”
(STOER et al, p. 25). E o que Boaventura Santos denomina de *“localismos
globalizados” (processo atravées do qual um determinado fenémeno local €
globalizado com sucesso) e os “globalismos localizados” (o impacto especifico das
praticas transnacionais e 0s seus imperativos em condic¢des locais). “Desse modo, a
natureza multidimensional da exclusdo social refere-se tanto as multiplas causas
como as multiplas conseqUéncias da exclusdo social nas sociedades da

modernidade tardia” (STOER et al, p.26).

O corpo constitui-se na sede da experiéncia no mundo e lugar da resisténcia
a uma ordem social que a pessoa ou grupos hao aceitam. E no corpo que os lugares
do trabalho, da cidadania, da identidade e de territério convergem e concretizam a
inclusdo / exclusdo. Nas sociedades pré-modernas a comunidade era a referéncia
da incluséo ou excluséo do corpo. No paradigma moderno, o corpo € normalizado no
sentido médico e social, e a exclusdo se da no ambito da reabilitacdo, na medida
gque o0 corpo € visto sempre como potencialmente recuperdvel. No paradigma
emergente, o corpo excluido € o nado plastico, ndo moldavel, isto é, inativo em

relacdo a si proprio.

O trabalho alienante continua sendo lugar de excluséo social. Na sociedade
capitalista, ser incluido significa ser incorporado no processo de trabalho e numa
relacdo salarial. Num contexto pos-fordista as rapidas transformacdes exigem
competéncias de “ser criativo, inovador, capaz de comunicar, ser flexivel, com
capacidade de adaptacédo... e ser formado continuamente” (STOER et al, p.65). O
capitalismo flexivel se caracteriza por processos de flexibilizacdo da producgéo, dos
contextos e de toda a organizacdo do trabalho. Essa nova realidade exige uma nova
forma de educacédo para que o/a trabalhador/a tenha chance de inclusdo. ‘Uma
educacdo ndo assente em aptiddes fortemente estruturadas, mas, sobretudo, em
competéncias que os tornem flexiveis... Ser flexivel € uma condicdo para ter

sucesso no mercado de trabalho emergente” (STOER et al, p.74).
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Quanto ao lugar da cidadania, percebe-se a metamorfose do sistema de
desigualdade em sistema de exclusdo, onde os individuos sdo chamados a serem
responsaveis pelo seu destino, pela sua sobrevivéncia e pela sua seguranca,
justamente quando tudo parece estar fora de controle. Na perspectiva de garantir a
cidadania e evitar o aprofundamento da excluséo social os autores defendem a
escola como importante politica redistributiva da sociedade democratica, desde que
ela seja refundada para assumir outras l6gicas que atendam as reivindicacfes da
“cidadania reclamada”. Essa visao exige, no entanto, uma forte presenca do Estado-
nacao para garantir a redistribuicdo dos beneficios econdémicos para fortalecer uma
cidadania social.

Segundo os autores ,no paradigma moderno, a inclusdo através da cidadania
resulta do contrato social; por este o Estado atribui um conjunto de dreitos e de
deveres aos individuos pelo quais estes se tornam cidaddos. Assim, alguns
“cidadaos” ndo sao cidadaos na sua plenitude porque ainda se encontram, por assim

dizer, “em desenvolvimento”.

Na pés-modernidade, por outro lado , a cidadania surge crescentemente
ligada a reclamacéo dos direitos e exercicio dos deveres a partir da expressdo das
diferencas por parte dos individuos e dos grupos. A inclusdo, neste contexto,
corresponde a uma forma de cidadania que se origina nos proprios atores sociais e

ndo da sua atribuicao por parte do Estado.

Neste sentido a modernidade delimita as identidades pessoais e coletivas em
torno da organizacao estatal e nacional das sociedades. Em termos modernos, tudo
0 que desafie a norma médica e social e assuma um determinado estilo de vida é

colocado na ordem da exclusao.

Esta € uma concepcéo bastante vigente na légica escolar ainda hoje, onde se
delimitam tais identidades pessoais e coletivas, buscando o permanente exercicio da
padronizacdo. Desta forma, em que medida a escola consegue ser ainda um espaco

privilegiado de inclusao para os excluidos ?

Ja o lugar da identidade - num ambiente de aceleracdo, de flexibilizacéo,

informacionalizacédo e globalizacdo dos sistemas de producdo, distribuicdo e
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consumo — se caracteriza por um processo de criacdo de sentido pelos grupos e
individuos. A identificacdo de acordo com o lugar do trabalho (profissédo) era central
para a identidade. “Ser incluido na sociedade moderna pressupunha ser um
individuo consciente, membro de uma nacédo e sudito de um Estado” (STOER et al,
2004, p.108). Ja nas sociedades contemporaneas é crucial para a formagdo das
identidades a crescente importancia do lugar mundial que, por sua vez, nao reduziu

0 papel das comunidades locais.

Por fim, o territério se caracteriza pela relacdo tempo e espaco. Nas
sociedades pré-modernas, o territério era definido pela comunidade local. Ser
incluido era pertencer a familia, a comunidade, fazer parte da sua historia
genealdgica e identificavel com um lugar e com um nome, reconhecendo 0s
simbolos e rituais da mesma. Com o0 advento do Estado-nacgéo, o territorio torna-se
nacional em escala global. O que sai fora da norma nacional é visto como
ameacador para o territorio e tende a ser empurrado para as margens da sociedade.
J& nos territérios heterogéneos da sociedade em rede, ser incluido é fazer parte de
uma rede. “O territorio fisico nacional confunde-se com territérios fragmentados e
virtuais desenvolvido na base de identidades locais e culturais e no fluxo do dinheiro”
(STOER et al, 2004, p. 130). Hoje o capitalismo centrado no capital financeiro
desterritorializa radicalmente a producao, a distribuicdo e o consumo, a0 mesmo
tempo que cria as condi¢des identidades fundadas nos estilos de vida e nas crengas

partilhadas. Ser excluido é néao fazer parte de redes.

Esses cinco lugares sdo permeados de tensdes entre e estdo na base da
forma como exclusé&o / incluséo social se revelam.

Também enfatizam a dimensao politica destes fendmenos e o fato de que
ndo ha formulas universais nem solu¢des-receita para a agdo, mas, antes,
que todos os individuos, todos os cidaddos, sdo chamados a agir no

sentido de assumir a sua parte na construcdo dos seus proprios mundos
(STOER et al, 2004, p. 140).

2.2 Diferentes compreensdes da excluséo social

Martins(1997, 2002), chama atencao para a utilizacdo do termo “exclusdo”

como categoria Sob o0 mesmo conceito estdo diversos niveis de pobreza,
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escondem-se as relacdes de dominacdo na producdo, nas questdes de género,
raca/etnia, geracao e outras. “A nova desigualdade separa materialmente, mas
unifica ideologicamente,... ela resulta do encerramento de uma longa era de
possibilidades de ascensédo social, que foi caracteristica do capitalismo até a poucos
anos” (MARTINS, 1997, p.22).

Poder-se-ia encontrar, talvez, uma coincidéncia no uso do termo ‘exclusédo
social’ enquanto processos decorrentes de relagdes de exploracdo ou dominagao
gue mantém e ampliam desigualdades. Se a luta para superar 0s varios niveis e
formas de exclusbes for entendida simplesmente como “inclusdo na sociedade que
exclui”, entdo estariamos de fato assumindo uma postura conformista. Estariamos
tomando os integrados na sociedade de consumo como referéncia privilegiada para
definir o destino das vitimas extremas dessa mesma sociedade (MARTINS, 2002,

p.43). Nesse caso afirmariamos o padrao vigente onde ser é sinbnimo de consumir.

Ja o conceito exclusdo, para Ribeiro (1999), amplia a compreensdo de
problemas que fazem parte das relacbes sociais no modo de producéo
capitalista , mas que ndo podem ser explicados tdo-somente pela
expropriacdo da terra ou pela apropriacdo do produto do trabalho, dos meios
de producdo e de sobrevivéncia. A nova questdo social que da evidéncia
aos excluidos dos beneficios da riqueza produzida socialmente também inclui,
no debate , a opressdo , a discriminacdo e a dominacdo, exigindo um
tratamento tedrico-pratico adequado, tendo por base as relagBes sociais de
exploracdo / expropriacdo , proprias do modo de producédo capitalista. Todavia ,
mesmo tendo este mérito - o de revelar questdes que ficam, muitas vezes,
subsumidas na analise das relacbes de conflito entre as classes sociais -
"0 conceito de exclusdo € limitado, e a sua utilizacdo indiscriminada reverte-
se de imprecisdo e carece de rigor conceitual” (OLIVEIRA , 2004). Além de
sua imprecisdo, ele é impotente para a formulacdo de estratégias de ruptura
com aquelas relagcdes, as quais determinam que uma minoria decida sobre a
exclusdo social da terra, do trabalho e das condicbes de subsisténcia da

maioria dos povos.

Lindomar Boneti (2003, p. 26) relaciona estas e algumas outras concepcoes

de excluséo ligando-as a correntes de pensamento. Partindo do pressuposto de que
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o Estado trata as diferencas, ndo as considerando como tais, mas no sentido de
homogeneiza-las a partir de um padrao referencial do momento, considera alguns

autores e suas compreensoes sobre a concepcéo de excluséo social:

a) Os funcionalistas sempre viam a exclusdo como sendo efeito espacial
vinculado a um processo de mudanca sem qualquer relagdo com as questdes
do Estado e das politicas estruturais da sociedade.

b) Na concepcdo marxista, ndo poderia existir um contingente que
permanecesse a margem, uma vez que o sistema € um sé, e tudo lhe é util,
inclusive os lumpen que ndo contam para protagonizar a construcdo do
socialismo. O marxismo focou-se na luta de classes como ponto-chave e nao
deu a devida atencédo a exclusdo que considerava mero resultado.

c) Exclusdo enquanto estigmatizacdo (cf. Escorel) — Exclusdo social sao
situacdes e condigcbes em que ha um processo social ativo de discriminacao,
estigmatizacdo e expulsdo de um conjunto de ambitos sociais nao
determinados por decisGes individuais. Manifesta-se no contexto social
(relacbes humanas), cultural (estigmatizacdo simbdlica), politico (desrespeito
aos direitos). Exclusdo social significa desconsiderar a existéncia de seres
humanos néo incluidos no mercado como produtores ou consumidores.

d) Exclusdo resultante da mutacdo tecnolOgica-Vicent Guaulejac, a partir da
realidade da Franca, 1994-compreende a exclusdo como um processo
resultante de mutacdo tecnoldgica, social e cultural, enquanto ruptura de

vinculos sociais de ordem econdmica, social e simbodlica.

Entre diversos autores, o ponto comum do entendimento de excluséo social é
a relacao simbidtica entre a exclusao originada nas relacées econémicas (exclusdo
econdmica) e as de cunho social (exclusdo relacional), onde o trabalho é
considerado o ponto, se néo central, muito importante (BONETI, 2003, p.29). O fato
€ gue se trata de um termo genérico, que necessita ser utilizado na perspectiva
relacional, no plural (processos de exclusdo), resultante, de mdultiplos fatores e

desdobradas numa gama de injusticas sociais.

Outros autores também referem que a questdo da exclusdo esta além

da questdo econbmica; um deles é Escorel (1999, p. 81), que afirma;
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A exclusdo social se caracteriza ndo sé pela extrema privacao
material mas, principalmente , porque essa mesma privacao
material ‘desqualifica” seu portador , no sentido de que lhe tira, a
gualidade de cidadao, de brasileiro [nacional], de sujeito e de ser
humano , de portador de desejos , vontades e interesses legitimos
gue o identificam e o diferenciam. A exclusdo social significa
entdo, o ndo encontrar nenhum lugar social , o ndo
pertencimento a nenhum topo social , uma existéncia limitada a
sobrevivéncia singular e diéria.

7

Segundo Sposati (1999, p. 129), a exclusdo é um conceito mais amplo

7z

do que pobreza; ‘[..] pobre € o que ndo tem, enquanto o excluido pode ser
0 que tem sexo feminino, cor negra, opcdo homossexual , é velho , etc. A

excluséo alcancga valores culturais, discriminagdes”.

O conceito de exclusdo de Valdebenito segue o mesmo caminho de
Sposati , numa visdo ampliada d conceito. ‘Segundo o autor, o termo
‘excluidos” possibilita a ampliacdo da ‘[...] compreensdo sobre a exclusédo
enquanto fenbmeno que ndo ocorre s6 por motivos econdmicos” , embora

esse seja apontado como central da exclusdo social. (1996, p. 13)

Sawaia (2002), discutindo a questdo da exclusdo, traz além da idéia de
pobreza, de sofrimento, de felicidade , a idéia de que o ser humano além das
necessidades de sobrevivéncia, tem necessidades que sao culturalmente

produzidas, ou seja, sdo humanas. Segundo a autora,

Perguntar por sofrimento e por felicidade no
estudo da exclusdo € superar a concepcao de que a
preocupacdo do pobre € unicamente a sobrevivéncia
e que ndo justifica trabalhar a emocdo quando se
passa fome. Epistemologicamente , significa colocar no
centro das reflexbes sobre exclusdo a idéia da
humanidade e como tematica o sujeito e a maneira
como se relaciona com o social familia , trabalho ,
lazer e sociedade) de forma que, ao falar de excluséo,
fala-se de desejo, temporalidade e de afetividade, ao
mesmo tempo que de poder, de economia e de
direitos sociais [SAWAIA,2002,p.98].
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2.3.A exclusao da/na escola

Ribeiro (1999) destaca que a exclusdo escolar esta ligada a questdo
da exclusdo social. Em relacdo a essa questdo, a autora, no entanto, afirma
que é falsa a afirmacdo de que a exclusdo social se inicia com a exclusédo
escolar ; o oposto € mais verdadeiro; a exclusdo escolar é consequéncia da
exclusdo social. As criancas muitas vezes deixam a escola para ingressarem
no trabalho, pois o desemprego gera a desagregacdo familiar e a crianca é
obrigada a ingressar no mercado de trabalho infantil. A autora refere, ainda,
gue a exclusdo praticada na escola é um dos graves problemas do sistema
educacional brasileiro , destacando que o problema se agrava a medida que
tem como base um preconceito cultural: "A exclusdo na escola esta associada
ao modelo de conhecimento e de cultura que adotamos - que é basicamente

de classe média, branco , individualista e urbano”.(RIBEIRO,1999, p.40)

Segundo a autora , isso determina a expulsdo das criancas das
camadas populares, para as quais a escola € quase um pais estrangeiro, pois
nela precisam assimilar codigos de linguagem, de comportamento e higiene,
conceitos e desafios muito diferentes do seu dia-a-dia. Com isso, sofrem uma
discriminacdo socioecondmica e cultural que ajuda a afasta-las e a escola

nao sabe lidar com isso.

No caso da minha investigacdo, esta situacdo de habitacdo estrangeira
aciona, de forma bastante significativa , a antiga ferramenta de exclusdo aqui
travestida sob o nome de Manutencdo. Ou melhor, mascara-se na situacdo de
excluir para incluir, manter agora para incluir depois. Tal situacdo é tdo delicada que
envolve uma analise muito detalhada das circunstancias da condicdo de avaliacéo,
pois ndo s&o poucas as situagbes onde encontramos relatos semelhantes ao

apresentados por Gloria e Mafra(2002 p. 247):

Por isso, alguns professores dizem tratar-se de um sucesso entre aspas.
Tanto os professores que se dizem contrarios a nao-retencdo como os que
afirmam sua concordancia tém percep¢cfes muito préximas, senao as
mesmas, sobre a questdo. Quando os professores reclamam da nao-
retencdo é, sobretudo, porque, embora ela tenha permitido ao aluno
permanecer na escola, eles entendem que essa é uma inclusdo ainda
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parcial. A questdo da Escola Plural € uma proposta de inclusdo! Nés
estamos incluindo esse aluno na Escola Plural para exclui-lo na
sociedade. Porque, uma vez que ele sai daqui sem a preparacdo
adequada, nés estamos contribuindo para alimentar nele a ilusdo de que
ele esta preparado, quando sabemos que ele ndo esta. Ele ndo vai ter
condi¢6es de competir. (Professor do 3° Ciclo/2° turno).

Segundo Gléria e Mafra(2002 p. 232 ), "o principio da ndo-retencao escolar,
admitido como wuma politica educacional puablica avangada por algumas
administracbes municipais nos anos 1990, fundamenta-se nas concepcdes liberais
gue defendem a educacdo como direito de todos os cidadaos, pensamento oriundo
da Revolucdo Francesa, no século XVIII". Naquele momento, a escola publica &
concebida para propiciar a democratizagdo das oportunidades educacionais

mediante 0 acesso a todos os cidadaos a escola.

No Brasil, entretanto, os direitos sociais tém sido tardiamente assinalados
nas Constituicdes Federais(CURY; HORTA; FAVERO, 1996), e a escola publica ndo
chegou a se implantar no pais nos termos propostos pelo movimento iluminista. Para
Cury (2000, p. 583), “a importancia da educacédo para o processo de construcao da
democracia no pais sempre foi muito enfatizada, mas n&o necessariamente
efetivada”. Assim, um contingente expressivo de sujeitos vem sendo excluido do

processo de escolarizacéo.

No entanto,com a expansdo do ensino publico brasileiro,a preocupacdo em
garantir o acesso a escola € central nas politicas publicas nacionais e vai
progressivamente cedendo espaco a questdo da permanéncia no sistema escolar,

sobretudo dos alunos oriundos das camadas populares.

De acordo com Forquin (1995), o tempo de permanéncia na escola relaciona-
se a origem social do aluno, sendo as vantagens e desvantagens educacionais
cumulativas, afetando os destinos escolares dos alunos e suas chances fora da

escola.
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Nas palavras de Gléria e Mafra:

Especialmente a partir dos anos 1970, a questdao da permanéncia
dos alunos na escola torna-se uma preocupacao social premente,
por estar a escola publica alicercada num eficiente sistema de
reprovagdo caracterizado pelo uso de diversos mecanismos
seletivos, sobressaindo-se, dentre esses, 0s exames, 0s testes de
conhecimento, testes psicolégicos, a organizacdo curricular, etc.
Assim sendo, embora as criangas tenham acesso a escola, o0s
processos seletivos no seu interior tém dificultado a trajetdria regular
dos alunos e ampliado o nimero de repeténcias, recuperacfes e
evasfes.(GLORIA E MAFRA,2002 p.234)

No Brasil, tais dificuldades tém gerado o fenébmeno da defasagem série/idade,
sobretudo no ensino fundamental, o que, por sua vez, reduz as possibilidades de
maior democratizagdo do sistema escolar também nos niveis de ensino médio e

superior. As desigualdades educacionais sao, assim, bastante ampliadas, no
sistema de ensino como um todo.

Em sintese, os niveis de exclusdo sdo diversificados, como
diversificadas sdo as dimensbes da vida em que a exclusdao se manifesta. Na

prética, a excluséo se processa de forma multidimensional, seja em relacdo as suas
causas ouconsequéncias.

2.4.Problematizando a exclusdo por conhecimento em alfabetizacéo

O presente estudo foca sua discussdo no conceito de exclusdo por
conhecimento nos processos de alfabetizacdo. Tal conceito no contexto desta
pesquisa € entendido como Kessler (2003), sendo um processo de delimitacdo
simbdlica, construido a partir de acgles, voltadas a restricdo do campo da
significacdo através do conhecimento. Mesmo que essas acglOes apresentem-se
envolvidas em um determinado conhecimento , ndo se caracterizam apenas
por serem de ordem epistemolégica mas, principalmente politica, pois,
encontram-se envolvidas em diferenciadas relacées de poder e controle.
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Neste sentido , trata-se de examinar os efeitos educacionais e sociais
produzidos por um particular conjunto de atitudes e acdes pedagdgicas, ao
trabalhar o conhecimento, em face de determinadas posturas dos professores,
assumidas consciente ou inconscientemente (BAQUERO, 2005) Neste caso , o
conjunto de atitudes e acBes pedagogicas desenvolvidas nas praticas
alfabetizadoras da rede municipal de Porto Alegre/RS e que implicam na
manutencdo das criancas jA no seu primeiro , ou quando muito segundo ano de

escolarizacao.

O fenbmeno do crescente numero de manutengcdes em classes de A20 nas
Escolas por Ciclos de Formacao da rede municipal de Porto Alegre/RS remete a
discussdo de *“velhos” temas da literatura educacional brasileira:reprovacéo,

repeténcia e evasao escolar,

Na década de 1950, Anisio Teixeira ja discutia seus altos indices, afirmando o
direito de todos a uma educacdo escolar publica e a importancia de medidas

governamentais no sentido de democratizar as oportunidades educacionais no
Brasil.

Porém , na década de 1980, tais temas se tornam 0 assunto por exceléncia
no meio académico, quando autores como Maria Helena Patto, Terezinha Carraher
e Analucia Schliemann, Magda Soares, Seérgio Ribeiro e outros discutiram
exaustivamente suas causas e consequéncias. Nesse periodo, o fracasso escolar

passa a ser entendido como o fracasso da escola.

Ferraro (1987) avanca na conceitualizagdo quando constréi o conceito
de exclusdo da escola e na escola para identficar os fendmenos de néao

acesso , evasdao, reprovagcdo e repeténcia de criangas das camadas populares.

Para Perrenoud (2004), o fracasso escolar nasce daquilo que Bourdieu
chamou de “indiferenca as diferencas”. A escola ao tratar todos os alunos como
iguais em direitos e deveres, em nome da igualdade, concorre para a perpetuacéo
dos mecanismos de reprodugdo, ndo promovendo a equidade. Para o autor, a
superacdo do fracasso escolar vira a partir da superacdo da indiferenca as

diferencas no ambito escolar. Perrenoud (2004) formula duas hipoteses para o
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fracasso escolar .A primeira hipétese relaciona-se a l6gica da excluséo. Esta estaria
presente em todas as instituicdes sociais brasileiras posto que foram geradas “para
reforcar uma sociedade desigual e excludente”. A segunda hipétese refere que “a
cultura da exclusdo esta materializada na organizacdo e na estrutura do sistema

escolar” (Arroyo, 2000, p.13).

Nesta linha de pensamento, a segunda hip6tese talvez nos auxilie a
compreender o fendmeno do crescente numero de manutengBes dos alunos em
A20 (segundo ano do I Ciclo).Ou seja, embora garantido, na proposta, 0 avango
progressivo dos alunos , perde seu espaco frente a materializacdo de uma

concepcao pseudo-igualitaria e excludente.

Patto (1990) tece a “producdo do fracasso escolar’” no Brasil e mostra-nos
gue, embora tenha havido uma ruptura com as concep¢des anteriores que
justificavam ou tentavam explicar o fracasso escolar, tais concepcdes ainda estéo
presentes quando, apesar das pesquisas terem avancado no sentido de mostrar a
influéncia dos fatores intra-escolares no desempenho dos alunos, muitas vezes é
atribuido a proporia crianca ou a sua familia, a responsabilidade pela dificuldade ou

fracasso na aprendizagem.

Com a pesquisa A producéo do fracasso escolar; histérias de submissao e
rebeldia, a autora procurou contribuir para a compreensédo do fracasso escolar
como um processo, psicossocial complexo. Coletou os dados nos anos 1983 e
1984 , em uma escola publica de 1 grau, num bairro de periferia da cidade de SAO
PAULO , com quatro alunos multirrepetentes ,através de observacfes em varios
contextos e entrevistas, formais e informais, com todos os envolvidos no processo
educativo, incluindo as familias. Buscou responder as questdes; ‘' Quem sao essas
criancas Como vivem na escola ou fora dela? Como vivem a escola e como
participam do processo que resulta na impossibilidade de se escolarizarem?
(PATTO,1990,p.4). Como conclusédo de sua pesquisa, a autora destacou quatro

aspectos fundamentais;

1-“As explicacdes do fracasso escolar baseadas na teoria do déficit e da diferenca
cultural precisam ser revistas a partir do conhecimento dos mecanismos escolares

produtores de dificuldades de aprendizagem” (PATTO,1990, p. 340). A escola
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trabalhava acreditando que, por sua clientela ser pobre, nada aprenderia , havendo
assim uma desvalorizacdo social dos alunos mais empobrecidos. O preconceito
refletia-se desde as decisfes de politica educacional até na relacdo da professora

com seus alunos em sala de aula.

2-O fracasso da escola publica elementar é o resultado inevitavel de um sistema

educacional congenitamente gerador de obstaculos a realizagdo de seus
objetivos”(PATTO,1990, p. 343).

3-'0 fracasso da escola elementar € administrado por um discurso cientifico que,
escutado em sua competéncia, naturaliza esse fracasso aos olhos de todos os
envolvidos no processo” (PATTO, 1990, p. 346). A visdo estigmatizada das familias
pobres, como pessoas com problemas psiquicos e defeitos morais justificava,
muitas vezes, a ineficacia da acdo pedagogica. O fracasso escolar era
transformado numa questado pessoal ou grupal. A esse respeito, a autora destacou
0 cuidado que se deveria ter nos cursos de preparacdo e reciclagem de
professores, pois, segundo ela, em alguns ocorriam, de forma intencional ou néo, o
desenvolvimento de preconceitos e esterétipos sociais e, com isso, reforcava-se a
idéia de que a causa principal do fracasso escolar encontra-se no aluno e na

classe social da qual é proveniente.

4-A convivéncia de mecanismos de neutralizacdo dos conflitos com
manifestacbes de insatisfacdo e rebeldia faz da escola um lugar propicio a

passagem ao compromisso humano-genérico” (PATTO, 1990, p. 348).

Silva (1998), em pesquisa realizada em 1998; Um diagnostico da
exclusdo na escola como producdo do analfabetismo, percebeu que o
processo de exclusdo escolar é condizente com a producdo do analfabetismo
a partir do pressuposto de que, pelos mecanismos de evasdo, reprovacdo e
repeténcia, criancas e adolescentes ndo tém garantia do acesso e
permanéncia na escola. Nessa investigacdo, a autora apoiou-se em Ferraro
(1996), que define a exclusdo escolar a partir de duas categorias; a exclusdo
da escola, que se refere a ndo-freqiéncia pelo ndo-ingresso e pela evasédo
escolar, e a segunda, a exclusdo na escola, refere-se a reprovacdo e a

repeténcia. Um diagnéstico foi realizado pela autora, levando em consideracao
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as categorias de exclusdo da escola, utilizando trés fontes; censo demogréfico

de 1991, registro escolar de 1995 e contagem da populacdo de 1996.

A pesquisa que Linch (2002) apresentou em Movimentos de exclusdo
escolar oculta, realizada em 2002, teve como objetivo construir uma trajetéria
psicopedagodgica de andlise e reflexdo sobre o fenbmeno da exclusdo escolar
oculta , que acontece na relacdo professor-aluno através dos gestos ,
expressbes, falas e olhares, teorizando sua existéncia e visando a contribuir
para a educacdo na busca de novos olhares em relacdo aos alunos e
alunas. A autora utilizou metodologia qualitativa , com a qual tentou
problematizar a reflexdo sobre as criancas que abandonam a escola,
considerando também as que permanecem nela, mesmo sendo excluidas
“ocultamente”.

A escolha da rede municipal de ensino de Porto AlegreRS, como
campo empirico, ocorreu segundo a autora, por conceber a escola como um
espaco vivo e democratico, voltado para o trabalho das classes populares,
organizado a partir de uma politica de inclusdo, abolindo movimentos como
assinatura de ocorréncias, suspensdo e expulsao dos educandos
denominados, pela autora, exclusdo explicita. O publico-alvo foram os alunos e
as professoras referéncias de cinco turmas do segundo ano do primeiro

ciclo, do Ensino Fundamental.

A partir da andlise do trabalho de campo, Linch (2002) concluiu que a
exclusdo escolar oculta acontece na relacdo professor-aluno que se
estabelece no ambiente escolar, isto é, no cotidiano da sala de aula, a partir
de diferentes movimentos, que se configuram como formas de controle, tais
como; mandar quem ‘incomoda” para a diretora, enviar bilhetes de reclamacéo
enderecados aos familiares , trocar criancas de turma, ignorar as duvidas que

‘importunam”, etc.

Esses movimentos, além de n&o promoverem uma interacdo que
conduza a construcdo da autonomia e do conhecimento, caracterizam-se como
formas de exclusdo oculta. Fazem com que as criangcas ndo se evadam mais

da escola, uma vez que seus familiares temem acdes judiciais, face a
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legislacd0® e também ao programa Bolsa Escola'!, mas tornaram-se, por

isso, fakosas.

Sdo situacbes como estas apresentadas na pesquisa de Linch que
configuram muitas das dificuldades destacadas pelos professores no dia-a-dia da
escola, exigindo ‘intervencdes” , propostas pedagogicas para alunos que ainda néo
"aprenderam" a estar na escola. Ou melhor,segundo uma logica de resisténcia, nao
guerem estar na escola, mas em funcdo da criacdo e implementacdo de uma série
de instrumentos de garantia e protecdo dos direitos individuais ( e da infancia) se

véem obrigados a nela estar na escola.

Nesta circunstancia ndo posso deixar de fazer referéncia a polémica: Direito a
educacao ou controle e disciplinamento? Para este questionamento me apoio nas
refelexdes de Gléria e Mafra(2002 p.245) problematizadas a partir de entrevistas

com professores:

A eliminacdo da reprovacdo — concebida como um mecanismo
regulador das aprendizagens e da disciplina dos alunos — tem,
portanto, engendrado situa¢gdes de inseguranca e de conflito entre os
professores. Para eles, a adogcdo da ndo-retencdo escolar tem
propiciado o que denominam de nés no trabalho desenvolvido na
escola e contribuido para uma mudancga no valor dado a escola, ao
estudo e a escolarizagao, sobretudo pelos alunos e por suas familias.
Dentre esses nods, a queixa sobre a falta de limites dos alunos esta
sempre presente na fala dos professores que entendem que a
postura de completo descaso com as normas estabelecidas esta
associada a auséncia de uma cobrangca sistemética, ao
disciplinamento e ao controle exercidos por meio de provas, notas,
da assinatura dos pais nos boletins e retencdo, a que os alunos ja
estariam acostumados.

9| E| de DIRETRIZES e BASES da EDUCACAO NACIONAL 9394/96
""DE ACORDO COM A LElI 10.219, DE ABRIL DE 2001 , FICA CRIADO O PROGRAMA
NACIONAL DE RENDA MINIMA VINCULADA A EDUCAGAO - ‘BOLSA ESCOLA”.
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3.Paradigmas de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita

Neste capitulo apresento o quadro tedrico que sustenta uma das dimensodes
da pesquisa, a dimensao que trata dos paradigmas metodologicos do ensino e da

aquisicao da leitura e da escrita.

3.1.A leitura e a escritacomo fendbmenos so6cio-historicos

A relacdo do homem com a linguagem escrita € o0 resumo de sua propria
histéria. Sdo o0s registros deixados desde a pré-histéria que revelam a sua
organizacdo social e sua propria evolugdo, constituindo, junto com outros indicios,

uma espécie de chave do tempo para a antropologia.

Segundo Frago (1993), a escrita provocou uma mutacdo antropolégica tao
importante como a descoberta do fogo e da roda. Construida num continuum
histérico longo no tempo, a escrita enquanto sistema e tecnologia teve significacdes
diversas em diferentes culturas e momentos historicos.

A lingua escrita transformouse ao longo do tempo em funcéo do significado
gue lhe foi atribuido em cada época e de acordo com idiossincrasias de cada
civiizacdo. Em consequéncia desse desenvolvimento, surgiu a necessidade da
transferéncia dos cédigos de uma geragdo para outra, culminando com 0 processo

moderno de escolarizagao.

Recentemente a escrita passou a ser preocupacdo enquanto pratica social e
coletiva, devido principalmente ao advento da industrializacdo. Apropriada pela
escola, a escrita passa a ser confundida e identificada como cultura escolar. A
escola desenvolve-se , passa a ser obrigatdéria e constitui-se em poderoso
instrumento de controle social. Escrita e escola séo instrumentos de poder, sao elas
mesmas poder(Craidy,1998, Frago, 1993).



Como a modernidade traz a marca da escrita, e por sua vez, confundem-se
0s processos de alfabetizacdo com os de escolarizagcao, desvelar seus significados,
representa um refletir sobre a propria concepcao da escola e da exclusdo. Nas
sociedades modernas e pos-modernas as elites sdo cada mais letradas e ser

analfabeto é sinbnimo de exclusao.

A discussdo sobre a relagdo entre o processo de alfabetizacdo e o de
escolarizacdo nas sociedades atuais € bastante complexa. Mesmo nos paises do
primeiro mundo, onde o analfabetismo ja vem sendo superado e onde cada vez mais
as sociedades apresentam-se como grafocéntricas'?, a preocupacdo com a
incorporacdo da praticas sociais de leitura e de escrita tem se tornado mais
frequentes. Em funcdo disso, alguns autores tém proposto a utilizacdo de novos
termos para os estudos relacionados a alfabetizacdo. A perspectiva apresentada por
estes autores faz uma reflexdo com enfoques mais voltados para os estudos

histdricos e culturais da alfabetizacéo.

3.2. Os significados do alfabetismo/letramento

O primeiro aspecto a destacar € a descricdo do conceito de alfabetismo /
letramento e o0s neologismos que tém surgido na literatura com a tentativa de

consolidacao desta abordagem na pesquisa educacional brasileira.

Em consulta a trés diferentes dicionarios, encontrei a definicdo de alguns
termos significativos para entender a relagcdo entre alfabetismo/ letramento e

alfabetizacéo. Sao eles: letramento, alfabetizado, letrado e alfabetismo.
Dicionério Contemporéaneo da Lingua Portuguesa de Caldas Aulete(1990)
Alfabetismo: s. m. (neol) instru¢do. Anténimo de analfabetismo.

Alfabetizado: adj. que aprendeu a ler , que tem instrucao primaria.

12 . A . ~ .
Sociedades grafocéntricas sdo aquelas centradas na escrita.
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Letrado: adj. e s.m. que tem letras. Literato, sabio, erudito, jurisconsulto.

Letramento: s. m. escrita.

Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa — Mirador (1992)

Alfabetismo: s. m. Estado ou carater dos que possuem instrucao primaria.

Alfabetizado: que aprendeu rudimentos de leitura e de escrita. Aquele que aprendeu

as primeiras letras.

Letrado: s. m. Que, ou o0 que € versado em letras ou literatura; literato. Que, ou o

gue tem estudo académico; doutor. Sabio, erudito.

Letramento: ndo consta neste dicionario.

Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa(1999)

Alfabetismo: s. m. Sistema de escrita pelo alfabeto. Estado ou qualidade de

alfabetizado. Neol. instrugéo primaria.
Alfabetizado: s. m. que ou aquele que sabe ler.
Letrado: s. m. versado em letras; erudito. Individuo letrado, literato.

Letramento: ndo consta neste dicionario.

Os termos alfabetismo e/ou letramento sdo recentes na literatura educacional
e foram utilizados para compreender os significados da palavra inglesa literacy

conforme apresentarei adiante.

Segundo o Oxford Advanced Leaner’s Dictionary of Current English, literacy

significa : [U] ability to read and write. Embora a definicdo do dicionario pareca



simples, as literaturas sobre o tema, em especial, a inglesa e a norte-americana, tém

abordado o termo de forma bastante complexa como veremos a seguir.

3.2.1. O alfabetismo

Em seu artigo intitulado “The Mith of Literacy”, Harvey Graff (1990, p.31)
definiu o termo literacy como a representacdo do “estado” ou “condigcdo” que o
individuo ou grupo social passam a ter sob o impacto das mudancas ocasionadas
pelo uso da escrita. Distinguiu-o do termo alfabetizagdo, entendido simplesmente
como a aquisicao da habilidade de ler e escrever. Por isso mesmo, Silva (1990), ao
traduzir esse artigo, optou por adotar o termo alfabetismo como traducao para

literacy:

A palavra literacy tem sido usualmente traduzida  por
alfabetizacdo....optou-se por traduzi-la por alfabetismo, uma vez que
alfabetizacéo designa a acao de alfabetizar e ndo a qualidade ou o estado
de estar alfabetizado, expresso pela palavra inglesa. Em geral pensa-se
nao existir uma palavra em portugués que traduza adequadamente literacy,
havendo até quem proponha a invencdo de um neologismo como
letramento ou letragdo. Entretanto uma consulta aos dicionarios mostrara
que as definicdes de literacy e alfabetismo sdo praticamente coincidentes.
E curioso que em portugués seja amplamente corrente a palavra
analfabetismo, mas ndo a que designa o estado contréario, alfabetismo.

Deve haver alguma ligagdo entre a semantica e a realidade social...”(ob.cit,
p.64)

Graff (1990) considera necessaria uma reconceitualizagcdo do conceito de
alfabetismo ao destacar que, na imaginacdo popular, o alfabetismo é a
caracteristica distintiva mais importante de um homem civilizado e de uma
sociedade civilizada. Sendo assim, o analfabetismo acaba por ser assumido como
um elemento que “causa conseqiéncias sociais e pessoais terriveis” (idem. p. 30). A
principal argumentacéao do autor € a de que existe uma supervalorizacao dos efeitos
do alfabetismo para a sociedade, principalmente por este ser profundamente mal
entendido. Ele apresenta estudos historicos e etnogréaficos na Africa e no Novo
Mundo, os quais, revelam que sociedades complexas podem existir sem sistemas

de escrita plenamente desenvolvidos e que mesmo as civilizagdes iniciais, que néo



possuiam escrita, eram de complexidade comparavel as que tinham. Tais evidéncias
histéricas alertam para o que tem sido chamado de Mito do Alfabetismo. Este
caracteriza-se pela idéia de que a aquisicdo da leitura e da escrita estaria
inseparavelmente ligada ao desenvolvimento s6cio-econdmico, a ordem social e ao
progresso individual. Para Graff (1990) , “os supostos lugares do alfabetismo e da
escolarizacdo ndo sdo nem sacrossantos, nem muito bem compreendidos”. Para
ele, o alfabetismo apresenta condigcbes que propiciam o desenvolvimento do
raciocinio silogistico™ e da pesquisa cientifica. Entretanto, por ndo ser fator causal

destes elementos, ndo garante efetivamente seu desenvolvimento ou da sociedade.

O Mito do Alfabetismo vem se mantendo de forma tdo duradoura , justamente
por que este, além de ser mal compreendido, encontra “base na realidade social
para poder assegurar sua disseminacao e aceitacdo.” Destacando como superficiais
as discussdes sobre o alfabetismo, o autor elenca uma série de aspectos que

trazem dificuldades a compreensao do fendbmeno em questao.

7

O primeiro aspecto a ser destacado é a dificuldade de uma defini¢cdo
consistente do alfabetismo, o segundo seria a falta de uma avaliacdo das
implicagdes conceituais que ele apresenta e, por ultimo, como ponto crucial , a
ignorancia do papel vital do contexto socio-histérico da sua producédo. O contexto
sécio-histérico da producdo do alfabetismo propicia o entendimento dos processos
de mudanca da leitura, da escrita e da oralidade no decorrer da histéria e das
sociedades. A compreensao de tais processos desloca o eixo da supervalorizagéo
da escrita alfabética, pois esta deixa de representar 0 momento de maior evolucéo
da comunicacdo escrita. As escritas pictograficas e ideograficas, além de
conviverem contemporaneamente com a escrita alfabética, passam a ser

consideradas como elementos eficientes de comunicacéo.

Uma analise da historia plena do alfabetismo explicitaria o papel das suas
tradicoes e legados. Por exemplo, permitiria “considerar as similaridades e
diferencas nas taxas de alfabetismo, configuracbes de escolarizacdo, usos

simbolicos e préticos do alfabetismo”(ldem ob cit p. 46). Tal perspectiva possibilita

3 Raciocinio silogistico é um tipo de raciocinio dedutivo l6gico-verbal composto por uma premissa maior ,
uma premissa menor e uma conclusdo. Existe uma relacéo de necessidade légica entre o conteldo da
concluséo e o das premissas.(Tfouni,1988:20)
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uma avaliagdo do conjunto de descobertas sobre os efeitos restritos do alfabetismo
escolar, trazendo, certamente, amplas implicacées educacionais, até porque, como
um processo escolar, deve ser englobado em outro processo mais amplo, o de
escolarizacdo. Desta forma, o autor ,considerando o0 contexto soécio-histérico de
producdo do alfabetismo, a busca de uma definicdo consistente, bem como a
avaliacdo de suas possiveis implicacfes conceituais, aponta para uma reflexdo do
processo de escolarizagdo como um processo mais amplo que o alfabetismo e,
sendo assim, os efeitos da escolarizacdo ndo poderiam mais ser simplesmente
atribuidos ao alfabetismo. Além disso, para concluir, Graff alerta para as mudancas
nas habilidades comunicativas populares que vém ocorrendo de forma rapida pelo
préprio contexto em que vivemos. Mudancas tais, que péem em cheque, mais uma
vez, a supervalorizagdo do alfabetismo, pois para ele, “o alfabetismo ndo € o Unico

problema, ele também néo é a Unica solugédo.” Conforme Giroux (1990) assinala

Do mesmo modo como o analfabetismo ndo explica as causas do
desemprego macicgo, da burocracia e do crescente racismo, assim também
a alfabetizacdo rdo representa, nem garante automaticamente a liberdade
social, politica e econémica.(p. 11)

3.2.2. O Letramento

Como destacou Silva (1990), na nota a traducdo do texto de Harvey Graff,
em meio a discussdo sobre as relacdes e as diferencas entre alfabetizacdo e
alfabetismo, encontra-se com frequiéncia o uso do termo letramento. Este vem sendo
utilizado por diversos autores, tanto da area da educacdo como da area da
linguistica. As diferentes traducdes para literacy sdo recentes no meio académico
brasileiro e devem gerar, certamente, ainda muita discussdo. A seguir apresentarei

as idéias de alguns autores em relacdo ao termo letramento.

Soares (1996Db) utiliza-se do termo letramento como traducao para literacy,

portanto, como equivalente ao termo alfabetismo. Neste sentido, para esta autora,

letramento €&, pois, o resultado da ac&o de ensinar ou de
aprender a ler e escrever : 0 estado ou condicdo que adquire
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um grupo social ou o individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita.(1996, p. 85)

Segundo a autora, a primeira vez em que surge o termo letramento na
literatura educacional brasileira foi em 1986, com Mary Kato no livro No mundo da
escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Um pouco mais tarde, em 1988, o termo
aparece novamente na obra Adultos ndo alfabetizados- o avesso do avesso de

Leda Verdiani Tfouni.

No decorrer do seu trabalho, Soares procura explicitar as evidéncias que
tornaram necessaria a utilizacdo de um novo termo na lingua portuguesa. Ela indica
uma oposicado do termo letramento ao termo analfabetismo. Justifica tal oposigéo,
porque na realidade brasileira conhece-se bem e ha muito tempo o “estado ou
condicdo daquele que ndo dispde da tecnologia do ler e do escrever”, ou seja, 0
analfabeto. Porém as preocupacdes com “o estado ou condicdo de quem sabe ler e
escrever” -letramento- sdo bem mais recentes e ndo ficam contempladas
simplesmente com a utilizacdo do termo alfabetizado. Dai, a distincdo que a autora

faz entre os trés termos:
- analfabeto : aquele que ndo domina as tecnologias da leitura e da escrita;

- alfabetizado: por oposicdo a analfabeto, € aquele que domina as tecnologias da
leitura e da escrita sem, no entanto, refletir o estado ou condicdo de quem se
apropriou da leitura e da escrita, “incorporando as praticas sociais que as

demandam”;

- letrado: aquele que, dominando as tecnologias da leitura e da escrita, responde

adequadamente as intensas demandas sociais pelo uso amplo e diferenciado destas

Embora a distingdo entre os trés termos pareca definir letramento com certa
simplicidade, este € um conceito um tanto complexo, pois representa mudancas das
praticas sociais e novas demandas sociais do uso da leitura e da escrita. Para

Soares,
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s6 recentemente tornou-se necessario o uso de um termo oposto a
analfabetismo porque sO recentemente passamos a enfrentar uma nova
realidade social em que ndo basta apenas saber ler e escrever, é preciso
também saber fazer uso do ler e escrever, saber responder as exigéncias de
leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente. (1996, p.86)

Desta forma, a autora deixa explicitas as diferencas entre, o que vem tratando
por alfabetizacdo - aquisicdo da tecnologia do ler e escrever - e letramento. Estas
diferencas refletem-se, inclusive, em diferentes abordagens de pesquisa, tanto em
Educacdo como em Histéria, Sociologia ou Antropologia. As pesquisas sobre
alfabetizacdo apresentam carater diferenciado das pesquisas sobre letramento. Por
exemplo, as pesquisas que se voltam para dados socio-demogréaficos como indices
de alfabetizacdo ou de analfabetismo, ou ainda sobre o niameros de alunos que a
escola consegue levar a aprendizagem da leitura e da escrita, sdo pesquisas sobre
alfabetizacdo. Ja as pesquisas sobre letramento preocupam-se com 0S USOS € as

préaticas de leitura e de escrita em determinado grupo social.

Considerando a abordagem diferenciada dos termos alfabetizacdo e
letramento, a autora faz uma inferéncia a mais a partir do conceito de letramento.
Esta refere-se ao fato de um individuo nédo saber ler e escrever, isto é, ser
analfabeto, mas ser, de certa forma letrado, pois faz uso da escrita
envolvendo-se em préaticas sociais da leitura e da escrita. Tais praticas
consistem em “ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, receber cartas que
outros lIéem para ele, pedir a alguém que leia avisos ou indicacdes afixados em

algum lugar, entre outras.

Como conclusado, a autora alerta mais uma vez sobre a importancia de se
considerar a distingdo entre esses dois fendmenos -alfabetizacdo(compreendido
como um processo inicial) e letramento ( compreendido como um processo
permanente) — e de, nos processos educativos de ensino e aprendizagem da leitura

e da escrita, partir-se de concepcodes claras sobre eles e suas relacdes.
Segundo Tfouni,

o letramento focaliza os aspectos socio -histéricos da aquisi¢cao
da escrita. Procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades
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guando adotam um sistema de escritura de maneira restrita ou
generalizada. (1988, p.9).

Para a autora os estudos sobre letramento abrangem as caracteristicas da

estrutura social, bem como o impacto dos usos da leitura e da escrita sobre a

sociedade e as pessoas.

Buscando refletir sobre possiveis distirbios da aprendizagem na aquisicdo
das habilidades de ler e escrever, Tfouni (1995, p.42) apresenta uma relacéo sobre
as diferencas entre alfabetizacédo e letramento e o papel da escola nestas praticas.
Ela afirma que, partindo-se de uma perspectiva sécio-historica, pode-se dizer que a

escola tem duas opcodes: tornar o aluno alfabetizado ou torna-lo letrado.

Torna-lo alfabetizado significaria adotar uma perspectiva estrita de
aprendizagem, baseada exclusivamente na decodificacdo do codigo. Por outro lado,
torna-lo letrado implicaria em aceitar a alfabetizacdo como integrante de um
processo mais amplo: o processo de letramento. Adotar a segunda posicdo, ou seja,
optar pelo letramento, significa compreender importantes mudancas na prética

escolar e na interpretacéo da prépria linguagem. Segundo Tfouni (1995)

Em primeiro lugar, significa aceitar a perspectiva segundo a qual os usos da
escrita s6 fazem sentido quando inseridos em atividades que sejam
comunicativas e culturais por natureza (isto é, algo que nao seja criado
artificialmente dentro da escola como decorréncia de objetivos instrucionais
qgue o professor se propds, nem do método que ele adota).Em segundo lugar,
significa a aceitacdo do ponto de vista segundo o qual a linguagem é uma
atividade constitutiva do cognitivo, do social, e da auto-reflexdo sobre suas
proprias regras de funcionamento. Ou seja, significa abandonar a visdo de
que a linguagem é uma instituicdo que pré-exista ao usuario. (Tfouni, 1995 p.
43)

Nesta perspectiva de letramento, a autora apresenta alternativas para a
pratica pedagdgica da aquisicdo da leitura e da escrita, valorizando aspectos
comunicativos e culturais do cotidiano como momentos de efetiva utilizacdo da

linguagem na sala de aula.

JA em outro trabalho, Tfouni(1995b) apresenta uma analise sobre os

beneficios e os maleficios da escrita, incluindo ai novos aspectos sobre o
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letramento. No inicio da andlise, a autora faz referéncias as sociedades onde a
escrita pode representar uma ameaca de destruicdo de um sistema politico ou,
ainda, onde os documentos escritos sdo vistos com desconfianca. De acordo com o
“mito de Tote”, descrito por Platdo, a escrita € vista com desconfianca, como uma
maldicdo que acarretara a perda da verdadeira sabedoria: a memaria.”(Idem p. 54).
Fazer uma analise sobre 0 que a autora chama de beneficios e maleficios da escrita
implica em colocar, no centro da questao, o conceito de letramento, pois “ ndo é na
escrita em si que se deve localizar o problema, mas antes nas condi¢cdes de
producgédo (sécio-historicas) onde os discursos escritos sdo produzidos e lidos, e nos
efeitos de sentido que eles produzem ”.(Idem ib. p.55) Nesta perspectiva, insere-se
num continuum onde podem ser identificados diferentes naturezas e niveis de

letramento.

O continuum apresenta varias gradagcfes onde ficam distribuidos os sujeitos
em diferentes momentos. Através desta abordagem, observa-se que em uma
sociedade letrada, as atividades de leitura e de escrita estdo na base de quase
todas as outras as atividades, o que faz com que haja pessoas nao alfabetizadas,
mas com um certo nivel de letramento, ou seja, coloca-se a alfabetizacdo como

sendo sobredeterminada pelo letramento.

Assim existem tarefas de leitura e de escrita (ou eventos de letramento) que
permeiam a vida cotidiana e que se impdem em maior ou menor grau a
todos os individuos que compdem essa sociedade, sejam eles alfabetizados
ou nao(Tfouni, 1995b p. 57)

Ainda na reflexdo sobre os beneficios da escrita, Tfouni(1995b) traz a tona a
guestdo de que o poder da escrita alfabética esta relacionado a uma ordem social,
ou seja, as mudancas em uma dada sociedade que tornaram possiveis a
organizacdo da escrita enquanto discurso. A escrita alfabética esta diretamente

ligada ao letramento por ser ela um fendmeno de ordem social.

A natureza sdcio-historica do conceito de letramento faz com que este se
inclua diretamente no aspecto ideoldgico da escrita, pois, segundo a autora, a

dominacdo cultural se d4, principalmente, com base na autoridade das praticas
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escritas. E neste sentido que se observa que “a escrita , enquanto codigo , nio traz
em si , nem poderes de vida , nem poderes de morte.” O que ndo ocorre com 0
letramento , na medida em que este se configura como uma pratica organizada
socialmente que, por “produzir sentidos, que se materializam em préticas
discursivas”, determina esquemas de papéis na sociedade. Tais esquemas de
papéis estdo sujeitos a distribuicdo social que nem sempre se da de forma
homogénea, ou seja , as posi¢Bes discursivas de uma sociedade ndo estdo a
disposicdo de “qualquer pessoa”. Desta forma, para concluir, a autora sustenta a
guestao de serem observadas as perdas que determinadas praticas podem trazer a
sociedade e aos individuos, principalmente no que se refere ao aspecto ideoldgico,
pois a auséncia de determinada habilidade, valorizada socialmente, acarreta na

marginalizacao e discriminacao de determinados grupos sociais.

3.2.3.Letramento: uma questao de linguagem ou de interacdo?

Calil (1996) faz uma andlise critica dos usos das diversas definicdes e, ndo
raras, opostas ao termo letramento. Ele indica que entre estas varias definicbes ha
pelo menos um aspecto, um denominador comum, que seriam as “possiveis
relacbes entre linguagem oral e linguagem escrita”.(op. cit:49). Na sua analise, 0

autor parte do que considera comum a estas duas modalidades: a linguagem.

A principal critica de Calil, ao analisar autores como Lemos(1988),
Tfouni(1995) e Rojo (1994), refere-se ao fato de estes trabalhos abordarem a
guestdo do letramento a partir de uma concepcédo interacionista na qual ha um

deslocamento da relagéo do sujeito com a linguagem.

Segundo o autor, Lemos toma o saber do sujeito como sendo instanciado por
diferentes modos de participacdo em praticas discursivas orais. Estas praticas
estariam fortemente determinadas pelas interagcdes sociais das quais a crianca
participa, deslocando a relagdo do sujeito com a linguagem para assenta-la sobre

tais praticas interacionais.
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Calil procura resgatar a linguagem, afirmando que a oralidade é inerente ao
sujeito, uma vez que este é um conhecedor da lingua. Segundo ele, a concepcéo
interacionista retira “o sujeito da linguagem colocando-o como um observador
externo, extraposto e ndo dando conta de como este modo de falar estd marcado no

proprio sujeito”(op. cit:52).

Sua critica se sustenta no fato de que nos trabalhos sobre letramento, aos
quais faz referéncia, o saber sobre a escrita que o individuo pode ter antes de saber
ler e escrever “diz respeito ndo a um saber a lingua, mas sim a um saber
relacionado as préticas de interlocucao mediada pelo objeto -texto”(ib. p. 52).

Calil concentra seu trabalho numa analise linglistica do termo letramento,
inserindo-o nos universos discursivos. Para ele, o letramento seria um aspecto do
interdiscurso, estando relacionado a um certo tipo de circulagédo de enunciados ou
de universos discursivos (universos de sentido, de significacdo). Esses enunciados
ou um conjunto de enunciados sdo postos em circulacdo através de praticas

discursivas que instauram as possibilidades do dizer.(idem p. 57)

Ele aponta que o que tem sido chamado de fala letrada, na verdade, seria 0
efeito do “atravessamento da escrita no sujeito, efeito que poderia ser relacionado
ao seu modo de inscricdo na linguagem marcada pela escrita’(ib 1996,p.57).

Portanto, este saber letrado é o modo de funcionamento do sujeito numa sociedade
letrada.

Para concluir, o autor reconhece que o saber letrado do individuo, mesmo
sendo este analfabeto, estd vinculado as diferentes relagbes com o universo
discursivo que o rodeia. Alerta, entretanto, que estas relacdes ndo se dao fora da
linguagem. “Ao contrario, elas estao constituidas na e pela linguagem”.
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3.2.4.0s alfabetismos!* e a escolarizacéo

Segundo Street (1997), ha determinadas concepc¢des dominantes de
alfabetismo que sdo construidas e reproduzidas, de forma a marginalizar as
concepclOes alternativas. O autor questiona a valorizacdo de uma Unica forma de
alfabetismo, bem como o0s meios pelos quais esta concepcdo dominante €

produzida.

Street acredita que a pedagogizacao do alfabetismo € o mecanismo através
do qual ele adquire determinados usos e significados, normalmente associados a
nocdes de ensino e aprendizagem. A pedagogia, neste sentido estd sendo
compreendida como processos institucionalizados de ensino e aprendizagem que
apresentam um carater de for¢a ideoldgica, controlando tanto concepg¢des de leitura

e de escrita, como relacfes sociais em geral.

Com uma abordagem histérica da leitura e da escrita, Street (1997)
demonstra usos extensivos do alfabetismo em contextos ndo escolarizados.
Analisando diferentes praticas sociais, 0 autor relata estudos etnograficos que
revertem a questdo do alfabetismo. Para Street, ndo importa mais saber o impacto
deste sobre as pessoas, mas sim como as pessoas 0 afetam. Estes estudos
mostram “0 quanto as associac¢oes feitas com o alfabetismo sdo de fato convencdes
culturais mais do que produtos do meio.” E constatado que “o alfabetismo moderno
ocidental, apresenta énfases nos aspectos formais, masculinos e escolarizados de
comunicacdo.” Muito do que € associado a este tipo de alfabetismo € produto de
suposicdes ocidentais sobre escolarizacdo, poder e conhecimento, mais do que por

ser necessariamente intrinseco a ele.

O autor destaca ainda, que as variacOes de alfabetismo para relativizar o
poder e o conhecimento ndo sédo exclusivas das sociedades do “terceiro mundo”,
pelo contrario, exemplifica com estudos etnograficos realizados nos Estados Unidos

como se manifestam as variedades de alfabetismo fora da escola e como

¥ A partir daqui opto por utilizar o termo alfabetismo ao invés do termo letramento. Este ainda seguira
aparecendo , entretanto, nas citacfes dos autores que o uilizam como referéncia. Opto pelo termo
alfabetismo, porque concordo com a sua condi¢éo de contraposicdo ao analfabetismo. De acordo com os
dicionarios consultados o termo letramento ndo representa exatamente o sentido do alfabetismo.
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funcionam os processos formais de aprendizagem e seu significado para definir

identidades e posicdes das pessoas na sociedade.

Os processos que envolvem os alfabetismos fora da escola séo, muitas
vezes, interpretados como uma “falha” do sujeito nos termos dominantes de
alfabetismo. No entanto, as etnografias americanas demonstram que letramentos
desenvolvidos fora da escola podem jogar um papel significativo na identidade e na
politica local de determinados sujeitos, mesmo que n&o representem a capacidade

de decodificacdo dos sinais fonémicos dos materiais escritos que o cercam.

Através destes estudos o autor comenta que as convencdes associadas a
pedagogia e as préticas de escrita correntes na América escolarizada ndo sao
simplesmente matérias de aprendizagem técnica e neutra de habilidades, mas
podem ser associadas a niveis profundos de significado e crenca cultural: outros
alfabetismos existem juntamente com as versdes dominantes , orientadas

escolarmente .

Neste sentido, observa-se que o alfabetismo ndo necessita ser associado a
escolarizacdo ou pedagogia, pois devem ser considerados os significados plenos e
ricos das praticas de alfabetismo na sociedade contemporanea. Alfabetismo deve

ser concebido como préaticas sociais de leitura e de escrita.

Desta forma, para a andlise de Street, torna-se imprescindivel a distincédo
entre praticas de alfabetismo na comunidade e na escola. Nesta distingdo, o autor
aponta que os alfabetismos sociais se distinguem do alfabetismo escolar ou
escolarizado pelo fato deste sofrer o processo de pedagogizacdo. Estes processos
podem ajudar a construir diferentes modelos de alfabetismos: o0 modelo autbnomo e

0 modelo ideoldgico.
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3.2.5.0s modelos autbnomo e ideoldgico de alfabetismo

O Modelo Autdnomo de Alfabetismo é apresentado como uma maneira de
desenvolver o dominio da escrita , associado causalmente com o progresso, a
civilizacdo e a mobilidade social, constituindo-se, sobremaneira, num grande divisor

entre grupos orais e grupos letrados.

A caracteristica da autonomia refere-se ao fato de que a escrita seria um
produto completo em si mesmo, que nao estaria preso ao contexto de
sua producdo para ser interpretado; o processo de interpretacdo estaria
determinado pelo funcionamento légico interno ao texto escrito nem

dependendo e nem refletindo reformulagBes estratégicas que caracterizam
a oralidade” (KLEIMAN, 1995, p. 22). (Grifos meus).

O Modelo Autbnomo compreende ainda trés caracteristicas, que refletem-se
na prética escolar e no senso comum, sobre as relagcbes e os efeitos do
alfabetismo:

1°) A correlagé@o entre a aquisicdo da escrita e o desenvolvimento cognitivo: entre
inUmeros equivocos elencados por Kleiman (1995) , através da analise de pesquisas
nesta area, destaca-se como significativa a dificuldade de isolar as variaveis
escolarizacdo e aquisicdo da escrita. Como geralmente os dois processos ocorrem
simultaneamente, com facilidade confundem-se efeitos da escolarizagédo com efeitos
da alfabetizacdo, estabelecendo-se, assim, comparacfes entre ndo -alfabetizados
/ndo escolarizados e alfabetizados/escolarizados. Comparacdes onde normalmente

valorizam-se socialmente estes ultimos;

2°) a dicotomizacdo da oralidade e da escrita, relativizada pela autora que busca
romper com uma concepc¢ao bipolar na abordagem das relacfes entre oralidade e
escrita. Em suas argumentacdes, ela cita autores como, Tannen (1980) e Chafe
(1984) que “trabalhando com a interface entre a oralidade e a escrita tém proposto
um continuo, em vez de polos de diferenciacdo entre as duas modalidades”(op.cit,
p.28)
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39) a atribuicao de “poderes” e qualidades intrinsecas a escrita e, por extensao, aos
povos e grupos que a possuem, analisada a luz de estudos que, segundo Kleiman,
vém reforcar o “Mito do Alfabetismo”, ideologia que confere ao letramento uma
enorme gama de efeitos positivos desejaveis ndo s6 no ambito da cogni¢cdo, mas
também no ambito social. Os problemas destacados aqui referem-se principalmente
a falta de evidéncias histéricas para a postulacdo de toda essa gama de
consequéncias e ao fato de, contraditoriamente, a nossa sociedade valorizar
justamente aquilo que, de forma equivocada, é considerado como caracteristico do

pensamento transformado pela escrita.

Na perspectiva do modelo autbhomo, a escrita e suas praticas sociais sao
concebidas como competéncias neutras, autbnomas do contexto social e da diviséo
de procedimentos e papéis sociais. O modelo é construido e internalizado, segundo
Street(1997), por um conjunto de significados tais como: o0 modo distante pelo qual a
linguagem é tratada tanto por professores como por alunos; os modos como S&o
tratados os processos da leitura e da escrita na “voz pedagdgica” como
competéncias independentes que nao tém a ver com poder nem com ideologia; a
supervalorizacdo e o “status” atribuido a escrita em detrimento do oral e a prépria
flosofia da linguagem que oculta o carater ideoldgico e a construcao social das

relacdes mediadas pelo discurso.

Neste aspecto relacionam-se Street e Giroux quanto ao silenciamento das

vozes potencialmente criticas nas instituices. Segundo Giroux (1990),

escolarizagdo ocupa-se da regulamentagcdo do tempo, do espago, da
textualidade, da experiéncia, do conhecimento e do poder entre interesses e
histérias conflitantes, que nao pode ser enquadrada em simples teorias de

reproducdo e resisténcia. As escolas devem ser vistas em seus contextos
histéricos e relacionais. (GIROUX, 1990 p.14)

J4 que a producdo do conhecimento € um ato relacional, a ideologia
combina-se com a pratica social na producdo de uma voz da escola, que busca
demarcar e regulamentar os modos especificos pelos quais os alunos aprendem,

falam, agem e se apresentam.
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Ha também os processos institucionais que contribuem para este
distanciamento da linguagem na voz pedagogica. Neste processos, Street(1997)
destaca os aspectos dos limites espaciais e dos procedimentos. A questdo espacial
refere-se a organizacdo de um espaco localizado fora do espaco cotidiano em
funcdo dos objetivos de ensino e de aprendizagem, no qual a escola encontra-se
muito bem representada. Os procedimentos referem-se a forma de acdo dos
sujeitos, normalmente professores e alunos, buscando objetivar a linguagem. Com o
intuito de distancia-la, torna-la neutra e independente, estes sujeitos desenvolvem

habilidades que incutem relagcdes de hierarquia, autoridade e controle.

Pressupondo e investigando a existéncia e as caracteristicas de grandes
areas de interface entre préaticas orais e praticas letradas, o Modelo Ideoldgico

de Alfabetismo se contrapfe ao Modelo Autdnomo sem, no entanto, nega-lo.

Segundo o Modelo Ideologico,

as praticas de letramento , no plural, sdo social e -culturalmente
determinadas e, como tal, os significados especificos que a escrita
assume para um grupo social dependem dos contextos e instituicbes em
que ela foi adquirida (KLEIMAN1995,p.39)

Este modelo explicita que “todas as préaticas de letramento sdo aspectos nao
apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa sociedade” (Street
1984,1993 apud KLEIMANN, 1995) e que, desta forma, os correlatos cognitivos da
aquisicdo da escrita na escola devem ser entendidos em relacdo as estruturas

culturais e de poder que o contexto de aquisi¢ao da escrita na escola representa.

~

As principais criticas a interpretacdo do alfabetismo como um “divisor de
aguas” entre grupos letrados e nao letrados, sao , segundo Ribeiro (1999) de trés

perspectivas:

a)histdrica — relaciona os estudos de Graff, sobre o mito do alfabetismo, segundo o
qual “a alfabetizacdo pode ser correlacionada linearmente com 0 progresso
econdmico, a mobilidade social e uma série de indicadores relacionados a atitudes
modernas’(Ribeiro, 1999, p.32)

b)etnografica — faz referéncia aos trabalhos (Heath, 1996) que propdem variedades

nas préaticas de alfabetismo e linglisticas, e suas “conseqiéncias na formacao de
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perfis cognitivos, habitos e valores que integram outros padrdes culturais , como a
organizacao do tempo e do espaco, as estratégias de solucdes de problemas, as
relacdes grupais,etc.”(ldem p. 36)

c)psicolégica — apresenta as pesquisas de Scribner e Cole (1981) que buscaram
“desvencilhar a compreensao do fendmeno do alfabetismo dos padrdes canonizados

pela pratica escolar” colocando a prova a hipotese dos efeitos psicilégicos da
aprendizagem e da utlizacao da linguagem escrita.

Estas criticas, correpondem , na verdade, as trés caracteristicas do modelo

autbnomo de alfabetismo, apresentandas anteriormente em Kleiman(1995).

Ribeiro (1999) ainda refere que um dos autores que assume esta posicéo
critca de forma mais radical € Street, para quem tomar a escrita como aspecto
definidor de diferencas essenciais entre pessoas ou grupos € uma decisao arbitraria

do ponto de vista tedrico e revela uma perspectiva etnocentrista.

Um dos principais alvos de sua critica é Walter Ong'®, que a partir dos

estudos literarios, explorou também a polaridade oralidade-escrita.

Os trabalhos de Ong defendem uma separacdo entre oralidade e escrita.
Street (1995) apresenta uma série de argumentos que contrariam a tese do autor.
Os argumentos de Street servem também para colocar em cheque aspectos que
definiam o Mito do Alfabetismo. Para ele, a abordagem de Ong limita a escrita j&
desde a sua definicdo, pois no momento em que a define como a representacéo de
sons exclui a escrita pictogréfica, a ideografica, silabarios e ainda o alfabeto
semitico. A analise de Street concentra-se em trés dimensdes do trabalho de Ong:

metodoldgica, empirica e tedrica.

O autor questiona se as afirmativas sobre progresso mental sédo atribuiveis a
estados cognitivos individuais ou para culturas inteiras, pois, segundo suas
pesquisas, as caracteristicas que Ong atribuiu para o alfabetismo séo, na verdade,
aquelas do contexto social e a cultura especifica na qual o alfabetismo que vem

sendo descrito esta situado. E também incorreto conceber o alfabetismo isolado de

1% ver ONG, Walter. Oralidad y escritura; tecnologias de la palabra. México: Fondo de Cultura
Econbmica, 1993.

63



outro meio de comunicacdo. Préaticas de alfabetismo sdo sempre encaixadas em
usos orais e as variacdes entre culturas sdo geralmente variacdes na mistura de
canais orais/alfabetistas (STREET, 1995). Ainda nas academias encontramos
convencgles para misturar discursos orais e alfabetistas: palestras, seminarios. A
propria lingua, em sua dimensdo oral, jA tem essa qualidade especifica de
classificacdo, e desse modo fixa a continuidade da experiéncia.( Idem) Tanto na
oralidade quanto no alfabetismo os signos trabalham em um nivel de abstragdo com
significado representativo. Fixacdo, separacdo, abstracdo, tudo acontece sem o

alfabetismo.

Nem a tese de descontextualizacdo da escrita alfabética se sustenta no
momento em que se observa que mesmo num sistema de codigos alfabéticos o

contexto ainda € necessario para se obter os sons corretamente.

Importante também é o conceito de praticas comunicativas apresentado por

Street (1997), pois, segundo ele, abrangem

as atividades sociais através das quais a linguagem e a comunicacdo sao
produzidas, o caminho no qual estas atividades s&o enraizadas em
instituicdes , grupos ou dominios que estdo, por sua vez envolvidos em
processos econdmicos, sociais, politicos e culturais mais amplos ( p.132).

Destaca Street, que Grillo(1986, p.8) considera o alfabetismo como um tipo de
pratica comunicativa dentro deste contexto social mais amplo, “mudando a énfase
das tentativas de atribuir grandes conseqiiéncias para um meio ou canal em

particular.”

Como metodologia para as pesquisas sobre alfabetismo, Street (1997) lanca
mao de uma abordagem que sobrepde a andlise do discurso ao método etnografico.
Ele busca na teoria antropologica contemporanea os subsidios que sustentam sua
argumentacao, pois recentes abordagens dentro da antropologia tém enfatizado a
natureza dindmica dos processos sociais e as mais amplas estruturas de relacdes
de poder .Isto tem freqientemente tomado a forma de exploracdo do conceito de

ideologia e do discurso. Discurso, neste sentido, refere-se ao complexo de
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conceitos, classificagdes e usos da linguagem, que caracteriza um subgrupo

especifico de uma formacéo ideoldgica.

Na sua proposicado, o método precisa estar aliado a uma teoria linglistica que
“concebe a linguagem essencialmente como um processo social”. E fundamental
gue a abordagem metodoldgica seja sensivel ao contexto social , por isso Street
(1997) propbe uma alianca entre teorias linguisticas, que explorardo o objeto a partir
da analise do discurso por um lado, e as teorias antropolégicas que utilizardo o
método etnografico por outro. Para concluir, Street(1997), destaca o papel do
contexto mais amplo nas pesquisas sobre o alfabetismo, propondo uma metodologia
na interface entre a linguistica e a antropologia, jA que para a compreensao deste
contexto sdo necessarios maiores conhecimentos sobre a cultura e a ideologia dos
participantes dos eventos de alfabetismo e das proprias praticas alfabetistas. Nesta
abordagem, € fundamental a compreensdo de que o alfabetismo ndo pode ser
separado da oralidade nem nos terrenos da coesdo, nem da conexdo, ou do que
emprega a paralinguistica como oposta aos aspectos léxicos da linguagem. Nem é
verdade sugerir que a linguagem oral € mais fundada em situa¢des sociais e de
troca, enquanto a linguagem escrita permanece independente e autbnoma. Partir
desta compreensdo para uma abordagem de pesquisa significa construir um
trabalho positivo na educacdo, com a intencdo de propor novas direcdes para a

pratica do alfabetismo.

A partir deste referencial onde se estabelecem as relagGes entre alfabetizac&o
e alfabetismo , e onde a polémica entre diferentes modelos de alfabetismo toma
corpo, é importante destacar algumas reflexdes que se colocam para a pesquisa em

guestao.
Primeiro, em relag&o ao conceito de alfabetizacéo.

A alfabetizacdo como uma pratica cultural desabsolutiza o papel da escola,
expandido-se para o universo cultural dos sujeitos e dos grupos. Portanto ndo pode
ser medida somente mediante 0s tempos e 0s espacos da escola. Neste sentido ,
urge pensar e planejar praticas alfabetizadoras que atravessem a rigidez de anos

letivos e dos tempos escolares.
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A dicotomia entre tornar os alunos letrados ou alfabetizados se origina na
discussdo sobre alfabetismos funcionais, que seriam aqueles que contemplam
apenas 0S aspectos pragmaticos da escrita. Em um conceito amplo de
alfabetizacédo, conforme o colocado atualmente, esta dicotomia , a meu ver ja esta
superada.

As praticas alfabetizadoras escolares mantém seus pilares sobre uma Unica
forma de alfabetismo, concebida ,no caso da realidade investigada, a partir das
perspectivas construtivistas e de um paradigma metodolégico que supervaloriza a
trajetoria de construcdo de uma escrita alfabética , secundarizando praticas sociais

de leitura e escrita.

As concepcgdes construtivistas da alfabetizacdo ja apontavam para a
superacao das praticas descontextualizadas e artificiais na escola. Tal abordagem
muito debateu as questbes relacionadas a funcédo social da escrita e da sua

compreensdo como um novo objeto conceitual, uma representacao da linguagem.

Ha& uma oposicao entre os aspectos apresentados por Calil e por Street em
relacdo a linguagem. Para Calil(1996), mesmo sem as interacdes 0 sujeito €
possuidor, € interlocutor de uma linguagem atravessada pela escrita em uma

sociedade letrada. Para Street(1997) é essencial o papel das interacdes.

Street(1997) aponta a estreita relacdo entre alfabetizacdo e escolarizacao.
Destaca que as énfases do alfabetismo moderno relacionam-se a um padréo da
modernidade. Neste sentido,estar na escola pode significar a possibilidade de estar

se apropriando de uma forma legitimada de alfabetismo ocidental.

Concordo que, muitas vezes, influenciados pelo modelo autbnomo de
alfabetismo 0s sujeitos contrariam sua experiéncia e conceituam suas praticas
sociais como competéncias neutras , autbnomas da divisdo de procedimentos e
papéis sociais.

Para mim, a divisdo de procedimentos e papéis sociais ainda esta relacionada
a sociedade de classes, a exploracdo econdmica, a acumulacdo de riquezas e a
injustica social, sobretudo, em tempos de globalizacdo. Estamos na era da

informacdo, e esta sociedade globalizada cada vez mais exige a” qualificacéo,
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informacéo e titulacdo”, competéncias oriundas de um complexo processo de

alfabetismo.

Os estudos sobre alfabetismo na perspectiva historico-cultural nao
representam uma ruptura com a epistemologia de Freire, por exemplo, que ja
destacava o papel da cultura e da temporalidade no processo de alfabetizacéo. Eles
localizam e temporalizam os usos do alfabetismo, rompendo com grandes
generalizagbes, e relativizam a influéncia da aquisicio da escrita no
desenvolvimento das formas modernas de organizacao social e do funcionamento

psiquico.

Os pilares da alfabetizagéo critica de Freire estao relacionados a uma ruptura
com a pretensa neutralidade da alfabetizacdo/ escolarizacdo assim, pode — se
estabelecer uma relagdo entre as concepcdoes de Street e de Freire quanto ao
carater ideoldgico do alfabetismo. Street critica a escrita como uma tecnologia

autbnoma, enquanto Freire , diz que ndo ha uma alfabetizacéo ou educacédo neutra.

Soares (1998) também relaciona Freire e Street ao referir que,

Paulo Freire foi um dos primeiros educadores a realcar esse poder
“revolucionario” do letramento, ao afirmar que ser alfabetizado é tornar-se

capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de tomar consciéncia da
realidade e de transforma-la.( Soares(1998, p. 76)

Para concluir este capitulo penso ser ainda necessario referir as duas

principais categorias de funcionalidade do letramento distinguidas por Street(1984)

E necesséaria uma distingdo entre as duas principais categorias de
funcionalidade do letramento™: a primeira , de carater econdmico,
relacionada com a producdo e as condi¢cdes de trabalho; a outra, de
carater cultural, relacionada com a transformacéo da consciéncia primaria
em consciéncia critica ( 0 processo de “conscientizacdo) e com a ativa
participacdo dos adultos em seu préprio desenvolvimento.”(Simpdsio
Internacional para o Letramento, citado em Street, 1984 p. 187, apud
Soares, 1998, p. 77)

16 Magda Soares utiliza sempre a expressado Letramento para a traducao de literacy, ou seja, para o
gue estamos chamando de alfabetismo.
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3.3.A aquisicdo da lingua escrita: a discussdo dos métodos

Varios séo os estudos a respeito da trajetéria dos métodos de alfabetizacéo
no Brasil, entretanto um dos estudos talvez mais representativos desta producao
seja o de Mortatti (2000), ao investigar “Os Sentidos da Alfabetizacao”.

Segundo a autora uma das facetas mais visiveis da alfabetizacdo em nosso
pais se encontra na histéria dos métodos de alfabetizacdo, em torno dos quais,
desde o final do século XIX , vem se gerando tensas disputas sobre as melhores

maneiras de ensinar a ler e escrever.

Segundo Mortatti (2006), a discussdo em torno dos meétodos de alfabetizacéo
se instaura a partir das relacbes que se estabelecem entre o processo de
escolarizacdo , advindo especialmente dos ideais republicanos, e a alfabetizacéo.

De acordo com a autora ,

[...Jcom vistas a atender aos ideais do Estado republicano, pautado pela
necessidade de instauracdo de uma nova ordem politica e social; e a
universalizacdo da escola assumiu importante papel como instrumento de
modernizagdo e progresso do Estado-Nacao, como principal propulsora do
“esclarecimento das massas iletradas”.No &ambito desses ideais
republicanos, saber ler e escrever se tornou instrumento privilegiado de
aquisicdo de saber/esclarecimento e imperativo da modernizacao e
desenvolvimento social. A leitura e a escrita — que até entdo eram praticas
culturais cuja aprendizagem se encontrava restrita a poucos e ocorria por
meio de transmisséo assistemética de seus rudimentos no ambito privado
do lar, ou de maneira menos informal, mas ainda precéaria, nas poucas
“escolas” do Império (“aulas régias”) — tornaram-se fundamentos da escola
obrigatéria, leiga e gratuita e objeto de ensino e aprendizagem
escolarizados(p.2).

Para abordar um espaco de tempo téo significativo, desde o final do século
XIX até os dias atuais, a autora propde a divisdo em quatro grandes blocos,
mostrando que as dificuldades encontradas para se concretizarem as promessas da
acao da escola sobre o cidaddo , bem como a bem sucedida associagao entre

escola e alfabetizag¢éo , ndo séo exclusivas da nossa época.
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Os blocos, identificados pela autora segundo um critério histérico, sdo os

seguintes: a metodizacao do ensino de leitura

A metodizagdo do ensino da leitura

Nas “aulas régias” até o final do império os tipos de escola e de ensino
estavam fortemente vinculados ao empenho do professor.O ensino da leitura
iniciava-se habitualmente com a leitura das chamadas “cartas de ABC e depois se

liam e se copiavam documentos manuscritos.

Para o ensino da leitura, eram utilizados , nessa época, métodos de marcha
sintética (da "parte" para o "todo"): da soletracdo (alfabético), partindo do nome das
letras; fénico (partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabacéo (emisséo
de sons), partindo das silabas. Iniciava-se o0 ensino da leitura com a apresentacao
das letras e seus nomes (método da soletracao/alfabético), ou de seus sons (método
fénico), ou das familias silabicas (método da silabac&o), sempre de acordo com
certa ordem crescente de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou 0os sons
em silabas, ou conhecidas as familias silabicas, ensinava-se a ler palavras formadas
com essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinavam-se frases isoladas ou

agrupadas.

A escrita se restringia a caligrafia e ortografia, e seu ensino, a copia, ditados e

formacgéo de frases, enfatizando-se o desenho correto das letras.

Para a autora o ano de 1876 pode ser considerado como marco
fundamental nessa histéria, pois foi a data de publicacdo, em Portugal, da Cartilha

Maternal ou Arte da Leitura, escrita pelo poeta portugués Joao de Deus.

[...]Jo “método Jodo de Deus” contido nessa cartilha passou a ser divulgado
sistemética e programaticamente principalmente nas provincias de S&o
Paulo e do Espirito Santo, por Antonio da Silva Jardim, positivista militante
e professor de portugués da Escola Normal de Sao Paulo. Diferentemente
dos métodos até entdo habituais, o “método Jodo de Deus” ou “método da
palavracdo” baseava-se nos principios da moderna lingiiistica da época e
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consistia em iniciar o ensino da leitura pela palavra, para depois analisa-la
a partir dos valores fonéticos das letras (MORTATTI, 2000, p.44).

Em principio, o caréater cientifico atribuido a este método fez com que ele
preponderasse sobre os demais, entretanto, ndo tardou para que comecassem as
disputas entre os defensores do "método Jodo de Deus" e aqueles que continuavam
a defender e utilizar os métodos sintéticos da soletracéo, fonico e da silabacdo. Nao
se pode negar, portanto , que esta disputa funda uma nova tradicdo: a de que o
ensino da leitura envolve uma questédo de método.

A institucionalizacdo do método analitico

Sob a influéncia da reforma da instrucdo publica no estado de Sao Paulo
(1890) e das experiéncias desenvolvidas junto a Escola Modelo anexa a Escola
Normal de Sao Paulo passa a ser defendido o uso programético do método analitico
para o ensino da leitura no Brasil.

Mortatti(2000) narra que “missdes de professores” paulistas mediante a
ocupacgdo de cargos na administracdo da instru¢do publica paulista e a producdo de
instrucdes normativas, de cartiihas e de artigos em jornais e em revistas
pedagdgicas, contribuiram para a institucionalizacdo do método analitico, tornando
obrigatdria sua utilizacdo nas escolas publicas paulistas, e influenciando sua adocéo

no restante do pais.

De acordo com esse método analitico, o ensino da leitura
deveria ser iniciado pelo “todo”, para depois se proceder a
analise de suas partes constitutivas. No entanto, diferentes se
foram tornando os modos de processuacdo do método,
dependendo do que seus defensores consideravam o “todo”: a
palavra, ou a sentenca, ou a "historieta"(MORTATTI, 2000,
p.124).

A grande inovacgdo subjacente ao método analitico residia na nova concepc¢ao

de crianca em que se apoiava. Influenciado pela pedagogia norte-americana
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considerava o “carater biopsicofisiolégico da crianca cuja forma de apreensao do

mundo era entendida como sincrética.” ( p.134.)

Por outro lado, ainda que as disputas em relacéo as formas de processuacéo
do método se fizessem muito presentes, 0 ponto em comum entre seus defensores
consistia na necessidade de se adaptar o ensino da leitura a essa nova concepcao

de crianca.

A alfabetizac&o sob medida

Segundo Mortatti (2000) a necessidade de novas urgéncias politicas e
sociais da década de 20, aliada a autonomia didatica provocada pela Reforma
Sampaio Doria, fez com que muitos professores ja resistentes a utilizacdo do
método analitico comecassem a buscar novas propostas de solugdo para 0s

problemas do ensino e aprendizagem iniciais da leitura e da escrita.

Assim ,neste periodo, as tensGes em relacdo aos métodos sdo permanentes ,
entretanto, este € um momento onde surge a tentativa de conciliacdo entre os dois
tipos basicos de métodos (sintéticos e analiticos) passando —se entdo a utlizacédo

dos métodos mistos ou ecléticos.

A adocdo dos métodos mistos esta baseada na tendéncia de relativizar a
importancia dos métodos por influéncia das “novas e revolucionarias bases
psicologicas da alfabetizacdo contidas no livro Testes ABC para verificacdo a
maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e escrita (1934), escrito por M. B.

Lourenco Filho”(idem p. 146 ).

Tais influéncias véao paulatinamente produzindo um ecletismo processual e
conceitual em alfabetizacdo, de acordo com o qual “a alfabetizac&o (aprendizado da
leitura e escrita) envolve obrigatoriamente uma questdo de “medida”, e o método de
ensino se subordina ao nivel de maturidade das criangas em classes homogéneas”.

Em funcdo disto a leitura e escrita sdo concebidas somente em sua funcdo
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instrumental como habilidades visuais, auditivas e motoras disseminando-se, na

acao docente , aidéia e a pratica do "periodo preparatério”.

Alfabetizac&o: construtivismo e desmetodizagéao

A partir da década de 1980, sob o impacto do fracasso da escola na
alfabetizacéo de criancas, as tradicoes a respeito das metodologias empregadas no
ensino da leitura e das escrita voltam a ser questionadas , bem como as politicas

sociais e educacionais.

Neste sentido, deslocando o eixo das discussfes dos métodos de ensino para
0 processo de aprendizagem da criangca se introduz no Brasil o pensamento
construtivista sobre alfabetizacéo, resultante das pesquisas sobre a psicogénese da
lingua escrita desenvolvidas pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro. Nas
palavras de Mortatti(2006)

[...]Jo construtivismo se apresenta, ndo como um método novo, mas como
uma “revolucdo conceitual’, demandando, dentre outros aspectos,
abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o
processo de alfabetizacdo e se questionar a necessidade das
cartilhas.(MORTATTI,2006 p.10)

3.3.1.A Psicogénese da Lingua Escrita

Para a concretizacdo de uma pratica de alfabetizacdo que considera o aluno
como sujeito capaz de construir conhecimentos sobre a realidade e de transforma-la,
€ condicdo entender como acontece a alfabetizacédo, como o alfabetizando organiza

mentalmente a caminhada de construcéo da leitura e da escrita.



As pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1987) trouxeram uma grande
contribuicdo para a compreensado do caminho que 0 sujeito percorre para construir o
conhecimento da leitura e da escrita. Tais pesquisas demonstram que, para chegar
a este conhecimento, o aluno organiza uma logica, uma sequiéncia no pensamento,
iniciando tal l6gica no como deve se escrever e 0 que deve ser usado para se

chegar a escrita.

Esses questionamentos, as suposicdes apresentadas para eles, sao
chamadas de hip6teses cognitivas. Quando um alfabetizando supde que uma
palavra, frase ou texto se escreve ou se |é de uma determinada forma , esta
colocando em prética uma hipétese que pode ser confirmada ou ndo. Quando esta
ndo é confirmada, o alfabetizando passa a elaborar outra hipétese, desenvolvendo

um processo de construcdo do sistema de escrita.

Os momentos de escrita do sujeito onde ha duvida, problematizacéo,
desafios, colocados por ele proprio, ou pelo educador, sdo momentos
representativos de conflitos cognitivos. Em funcéo desses conflitos, ha necessidade
permanente de desequilibrar as hipotese cognitivas dos educandos, seja da leitura,

seja da escrita da palavra para reequilibra-las em niveis mais qualitativos.

O,dessa forma, processo respeita 0os tempos individuais, considerando as
diferencas do grupo. E necesséria a intervencéo do educador, no sentido de desafiar
tanto o processo do individuo como o do grupo, uma vez que aprender a ler e

escrever € um processo tanto individual como coletivo.

Os alfabetizandos, ao iniciarem seu processo de alfabetizacdo, encontram-se
num nivel de conhecimento da lingua escrita e, ao interagirem com seus pares, com
a intervengao construtiva do educador, realizam trocas cognitivas, avancando na

elaboracao da escrita e da leitura.

Nesta perspectiva, acontece uma apropriagdo do conhecimento, onde o0s
processos de construcdo da lingua escrita seguem caminhos diferentes. Assim
sendo, ndo € possivel levar em consideracdo unicamente o resultado, pois
resultados semelhantes podem ser produzidos por diferentes processos, assim

como processos semelhantes levar a produtos diversos.
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Ferreiro e Teberosky (1987) nos apontam que o alfabetizando percorre varias
fases para chegar a construcdo da escrita,referindo, as autoras , 0s niveis pré-

silabico,sil bico,silabico-alfabético.

Nivel pré-silabico — esta € a fase onde a escrita reproduz letras e tracos
conhecidos. Escrever corresponde a reproduzir tracos aleatorios. O alfabetizando
“escreve”, rabisca, desenha e no momento de ler o que escreveu, expressa aquilo

gue desejaria ter escrito.

Nivel silabico- este nivel é caracterizado pela tentativa de dar valor sonoro a cada
uma das letras que compdem uma escrita. Nesta tentativa, o alfabetizando passa
por um periodo de grande importancia evolutiva: a hipétese de que cada letra
corresponde a uma silaba. Esta é uma hipotese falsa, mas necessaria, pois 0
alfabetizando, ao escrever, fortalece sua capacidade de explicar a escrita, o que lhe
prepara para enfrentar os novos conflitos que lhe exigirdo a reformulacdo de suas

hipéteses e, assim, chegar ao nivel alfabético.

Nivel silabico-alfabético — este € o nivel em que o alfabetizando comeca a
perceber que é necessério escrever mais de uma letra para formar uma silaba.
Entretanto, ainda ndo esta suficientemente seguro sobre a forma de escrever a
silaba nem conhece todas as silabas de uma palavra, demonstrando muitas

davidas. E comum trocar ou omitir letras ao escrever.

Nivel alfabético — neste nivel o alfabetizando percebe que para cada letra h4 um
som correspondente e para cada grafia hd um fonema. Isto caracteriza o que é
denominado de fonetizacdo da grafia. Escrever, agora, significa relacionar o som
com as silabas, com as palavras que escreve e fazer uma analise sonora dos

fonemas.

3.3.2.0 processamento cognitivo da leitura

As discussdes sobre a aprendizagem da leitura e escrita vém, ha muito, se

estendendo para além da questdo dos métodos, dando-se destaque sobre a prépria
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compreensao do que € a leitura e de quais estruturas do cérebro estdo ativadas

guando uma crianca aprende a ler.

Neste sentido a discussdo acerca da leitura, tomando-se como ponto de
partida a psicolinglistica, tem recaido sobre o que chamamos de processamento

cognitivo da leitura.

Segundo Coscarelli (2002), ler € uma funcdo do cérebro, propria da espécie
humana. E um instrumento que nos permite comunicar com os falantes da mesma
forma que a lingua. Nos permite adquirir um vasto conhecimento, enriquecendo o
homem e colaborando nos processos de abstracdo. Entretanto, a leitura ndo pode

ser concebida como um todo sem divisdes.

Para o trabalho de ensino da lingua escrita, e por consequéncia da leitura, é
necessario que os professores reconhecam os processos envolvidos na leitura, para

gue seja possivel trabalhar sistematicamente cada um deles.

De acordo com a autora, ler significa reconhecer visual e fonologicamente
uma palavra, uma frase e um texto e para isto sdo necessarios inteligéncia,

memoria, habilidades perceptivas e conhecimento da linguagem.

O ato de ler envolve quatro processadores: o processador ortografico que diz
respeito a maneira de escrever as palavras; o processador de palavras refere-se ao
sentido de uma palavra; o processador fonolégico refere-se a unidade menor que
forma uma silaba ou uma palavra; e o processador de contexto que se refere a
sintaxe, ao papel de cada palavra numa frase, formando uma estrutura com um
significado maior que a palavra, desenvolve nocdes linglisticas e regras
gramaticais.

Vejamos mais detalhadamente cada um destes processamentos:

Processamento Lexical

De acordo com Foss (1988 apud ALLIENDE,2005), o processamento lexical

corresponde ao dominio da leitura no qual as palavras sao identificadas como tal, €

75



onde sao ativadas as informacdes fonoldgicas, fonéticas, morfologicas, sintaticas, e

semanticas das palavras.

Neste processamento ocorrem as situacfes que podemos chamar de
situacdes automaticas da leitura , onde o leitor maduro 1é as palavras quase “sem

guerer”, pois ja detém pleno dominio do processo de decodfiicacéo.

Processamento Sintatico

Apés a identificacdo das palavras, é necessério estrutura-las sintaticamente.
Quando o leitor ja possui habilidades de decodificacdo este também €& um tipo de
operacao realizada muito rapidamente e sem o controle consciente do leitor. Quando
se depara com situacfes que podem remeter a uma ambiglidade sintatica, €

comum que diminua a velocidade deste processamento tornado-o mais consciente.

Processamento seméantico

Consiste na etapa da constru¢do da coeréncia, ou do significado local , é
onde é feita a analise das frases e das relacdes entre elas. A autora nos alerta que
esta é uma etapa transitéria, pois uma vez que sdo construidas as unidades de
significado a “estrutura superficial € tirada da memodria, ficando disponivel apenas o
significado”( COSCARELLLI, 2002, p. 9).

Processamento Fonoldgico

Um dos temas que mais tem sido debatido nos uUltimos anos se insere na
area do processamento fonolégico, isto €, dos sons de uma dada lingua no
processamento da linguagem oral e escrita. Nas Ultimas duas décadas a
investigacao realizada no dominio da leitura tem acentuado a importancia das
competéncias de processamento fonolégico na aquisicdo das competéncias de

leitura.
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O termo processamento fonoldgico é usado para referir-se aos tipos de
operacdes mentais em que o individuo faz uso da estrutura fonolégica ou de sons de

uma lingua ao nivel oral para aprender a descodificar a lingua no plano escrito.

Wagner e Torgesen (1987 apud COSCARELLI, 2002), identificam, pelo
menos, trés tipos de processos fonoldgicos que estardo positivamente relacionados

com o grau de aquisicdo das competéncias iniciais da leitura :
(1) a consciéncia fonologica , isto é, a consciéncia da estrutura dos sons da lingua.

(2) a recodificacdo fonolégica no acesso ao léxico, isto €, a recodificacdo de
simbolos escritos num sistema representacional baseado em sons para, a partir da

palavra escrita, chegar ao seu referente lexical.

7

(3) a recodificacdo fonética na memdéria de trabalho, isto é, a recodificacdo de
simbolos escritos num sistema representacional baseado em sons para os manter

eficientemente na memoaria de trabalho.

Assim, segundo esses estudiosos, quando sdo dadas tarefas de
processamento fonoldgico as criancas nao leitoras da educacédo infantil, tal como a
tarefa de juntar segmentos da fala apresentados isoladamente, a sua realizacdo é
fortemente preditiva de como ela ira ler anos mais tarde. O mais interessante acerca
desta relacdo € que, ao contrario da leitura, muitas das tarefas do processamento
fonolégico ndo envolvem letras ou simbolos visuais de qualquer espécie , mas

apenas alguma manipulacédo de segmentos da fala apresentados oralmente.

Dos trés tipos de competéncias fonolégicas conhecidas, a mais

frequentemente estudada tem sido a consciéncia fonoldgica.

Segundo Freitas (2002, p. 165), “ a consciéncia fonolégica ou metafonologia
€ uma capacidade metalinglistica que se refere a representacdo consciente das
propriedades fonoldgicas e das unidades constituintes da fala”. Sao situacbes onde
as criancas demonstram capacidades de manipular e julgar a estrutura sonora das

palavras fazendo rimas , por exemplo, criando novas palavras.
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Estudos mostram que habeis leitores ndo necessitam mais do processador
fonologico para entender o significado de uma palavra escrita. Assim como mostram
também habeis leitores que utilizam o processador fonolégico das palavras que

Iéem.

Ao contrario, maus leitores apresentam dificuldades nos processadores
visuais e/ou auditivos, cometendo distor¢des, inversdes, trocas e omissOes, as
chamadas dislexias.

De acordo com Rossa (2002), ler envolve anatomicamente varias areas do
cérebro, portanto, requer uma certa maturacdo das estruturas corticais. E
necessério, dessa forma, que a crianga seja exposta a um volume de palavras no
sentido de vocabulario e tenha um certo desenvolvimento auditivo e fonolégico para
sua aprendizagem. As criangas ndo nascem com esses conhecimentos. Vocabulario
e conhecimento fonologico sdo aprendidos e quanto mais alto for o nivel cultural e
social do meio, tanto maior sera essa matura¢do. Requer um certo tempo para que a

crianga adquira conhecimento das letras, da lingua e do mundo dos sons.

Esses conhecimentos precisam formar um certo corpo neural. Grupos de
sinapses em diferentes conexdes formam assembléias neuronais, nas areas
especificas que depois se comunicam com as outras areas vizinhas formando
cadeias secundarias de processamentos neurais. Estes processos sao dependentes

de repetidos encontros de neurdnios pela mesma espécie de estimulos.

Neste sentido , percebe-se que a idade ndo é a questdo fundamental para o
inicio da alfabetizacdo, mas, sim, um certo amadurecimento fonoldgico e semantico,
bem como interesse da crianca. Isto ocorre entre as idades de 45-6 anos. Este
amadurecimento se da conforme as varias oportunidades de exposi¢do da crianca a
estes estimulos. Da mesma forma que proporcionando estes estimulos, ajudamos o

cérebro a se desenvolver.

Ainda segundo a autora, o refor¢co ou a formacao de assembléias neuronais e
areas especificas depende da quantidade de “mesma espécie de estimulos”,
reforcando a tese de que o cérebro aprende pela repeticdo. Reforcar cada area

especifica significa reforgar o nimero de estimulos da mesma espécie e classe.
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Conforme o cérebro se desenvolve, parece mais compativel o ensino das
pequenas unidades especificas, ou seja: fonemas e silabas. Na sequiéncia, palavras
e depois frases. Alias, é assim também que se desenvolvem a fala e a linguagem da
crianca. E dessa forma que o cérebro funciona. Quando se ensina um fonema ou
uma silaba, estamos estimulando e ativando especificamente area primaria visual e

area primaria auditiva.

Entretanto, embora destaque a importancia de trabalhar com os sons em sala
de aula , utilizando as capacidades das criancas quanto a fala , auxiliando-as a
pensar sobre o som das palavras e a correspondéncia com o cédigo escrito, Freitas
(2002) alerta que isto ndo sgnifica um retorno ou uma defesa a métodos passados

baseados exclusivamente nos sons.
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4.Politicas de Ciclos na perspectiva da Escola Cidada como alternativa a

exclusao

Apesar desse fardo cultural histérico, a rebeldia, o desejo de mudancga ,a
resisténcia a opressdo e a referéncia libertaria dos povos mantém viva a
idéia de liberdade, de emancipacdo do ser humano. A utopia vive. A cada
gesto, a cada ato inovador , ela se realiza um pouco, alimentando os
nossos sonhos de uma nova sociedade sustentada pela infinitude das
potencialidades do ser humano para construir os seus caminhos.E com
essa convicgdo , com essas energias que pensamos estar compartilhando
uma proposta generosa, redentora, que a cada passo , repensa as
relagBes de poder, transforma o Estado num instrumento publico a servigo
da inclusdo, dos rejeitados, dos segregados e discriminados dos direitos
mais elementares do ser humano.(AZEVEDO, 2000, P.27)

As palavras de José Clovis de Azevedo exprimem as intencées com as quais

se traduz a proposta politico-pedagogica da Escola Cidada. Situando a politica

adotada na cidade de Porto Alegre a partir da eleicdo municipal de 1989, frente ao

Estado e as politicas neoliberais dos anos 90 , 0 entdo secretario municipal de

educacgédo , apresenta a Proposta pedagdgica como resultado de um processo de

democratizacdo do Estado e da educacao , colocando-se como alternativa explicita

contra os processos de excluséao social.

Fruto das discussfes promovidas nos Congressos Constituintes da Cidade ,

mencionados na apresentacdo deste trabalho, o principio da educacéo inclusiva se

expressa :

[...]Ino compromisso coletivo assumido pela Rede , de buscar a superacéo
dos mecanismos de exclusdo da propria instituicdo escolar, a avaliagdo
emancipatoria como instrumento de intervencdo pedagdgica,visando a
garantia de aprendizagem, em oposicdo a avaliacdo classificatéria e
excludente, a visdo da escola como um pdlo cultural , isto é , espago
articulador do contexto sociocultural, como ponto de apoio e mediagdo para
a construcdo do conhecimento em interagcdo com o conhecimento cientifico
acumulado, a idéia da aprendizagem continuada e da ndo repeténcia , a
escola como espago de trabalho coletivo, a superagdo da concepgédo que
considera o tempo da aprendizagem como o ano civil, a san¢do reciproca
como método da construgdo da disciplina no espacgo escolar e o principio
da participagdo como instrumento principal de construcdo do
conhecimento e formacédo da cidadania(idem p. 44).
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Pautada nos principios da Escola Cidada elencados acima , a rede municipal
de Porto Alegre, busca a reorganizacdo do ensino , criando novos espacos e
tempos e rompendo com a organizacao seriada da escola tradicional. Para tanto
parte da experiéncia referéncia com Ciclos de Formacdo desenvolvida, a partir de
1995, na Escola Monte Cristo.

Antes, entretanto , de situarmos o contexto dos ciclos na rede municipal de
Porto Alegre, vejamos o contexto historico e politico em que se inserem estas

propostas.

4.1.Buscando compreender a politica de ciclos

Para contextualizacdo histérica e compreensdo da natureza da politica de
ciclos que tem influenciado inUmeras alternativas em todo pais , utilizei o trabalho de

Mainardes(2007) Reinterpretando os Ciclos de Aprendizagem.

Os referenciais tedricos usados por Mainardes tratam dos “ciclos de politicas”
formulado por Stepphen Ball e colaboradores (2007 p. 23) A perspectiva de analise
dos ciclos das politicas permite, segundo o autor, compreender a trajetéria da

politica implementada desde as suas origens até o contexto da pratica.

Visando adotar a perspectiva dos ciclos de politicas como referencial de
analise Mainardes(2007) apresenta revisao de literatura com um panorama geral
sobre as pesquisas em politicas educacionais no Brasil .A partir deste panorama
conclui que : as pesquisas ainda tem promovido uma separacao entre formulacao e
implementacdo das politicas, 0s poucos estudos sobres as trajetrias de
implantacdo tendem a ser mais descritivos e exploratérios do que analiticos, quase
ndo aparece a nocdo de um ciclo de politicas nas pesquisas, ha uma forte
tendéncia de pesquisas de cunho teérico , além do desequilibrio entre micro e
macro abordagens(p.26). Nesta l6gica , o autor defende a abordagem dos ciclos de

politica como um referencial analitico para o estudo das politicas educacionais.
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Dentre os varios aspectos apresentados na abordagem dos ciclos de politica ,
um deles que se adequa muito ao estudo proposto € o que diz respeito a
caracterizagdo do processo politico como ciclo continuo constituido por “trés arenas
politicas: a politica proposta, a politica de fato e a politica em uso’(MAINARDES,
2007 p.27)

Estas arenas sdo substituidas mais tarde por termos mais flexiveis , ou
refinados , 0os quais podem descrever os contextos desta politica: o contexto de

influéncia, o da producao do texto e o da pratica.

No contexto da influéncia geralmente é onde sdo geradas as politicas, onde
sdo produzidos os discursos politicos. Aqui atuam as disputas pelas finalidades

sociais, concepcoes de educacao, entre outras.

Os dois primeiros contextos(da influéncia e da producdo do texto) tem
relacdo muito préxima , porém nem sempre evidente ou simples. A producéo do
texto evidencia interesses geralmente mais articulados com a linguagem do
interesse publico mais geral. O que faz com que tais textos nao sejam

necessariamente claros e coerentes, e até mesmo contraditorios.

J& o “contexto da pratica € onde a politica é sujeita a interpretacao e recriacao
e onde ela produz efeitos e consequiéncias que podem representar mudancas e
transformacdes significativas na politica original’(MAINARDES, 2007 p. 30)

Para Mainardes, a compreensado dos ciclos de politicas , aliada a analise do
resgate historico da producéo do discurso sobre da escola em Ciclos € fundamental
na distincdo das propostas identificadas com politicas progressistas alternativas aos
processos de exclusdo escolar e social daquelas politicas vinculadas as politicas
neoliberais , onde a promocao automatica vincula-se ao progresso e a reducéo de

recursos financeiros.

E neste sentido que nos compete compreender a proposta dos Ciclos de
Formacao inserida no Projeto Politico-Pedagogico da Escola Cidada , como uma
politica emancipatéria gerada em um contexto de influéncia “inspirado por uma visado

de Estado publico a servico dos interesses da cidadania”, empenhando na criagdo
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de mecanismos de desprivatizacdo e democratizacdo e contrariando a hegemonia
neoliberal dos anos 90 (AZEVEDO, 2000, p. 31).

Por outro lado, a propria revisao de literatura nos levara a identificar outras
propostas de organizar curricular em Ciclos geradas em um contexto de influéncia
neoliberal por recomendacdo das agéncias internacionais como Banco Mundial , a
Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), UNESCO ,
uma vez que a racionalizacao do fluxo escolar e consequiente reducdo das taxas de

reprovacao trazem impactos financeiros significativos (MAINARDES, 2007 p. 99).

4.2. A escolaorganizada em Ciclos

Para compreendermos o0 que acontece com a escola e seus anseios por
mudangas - que hoje suscitam a idéia dos ciclos - € importante resgatar fatos da

historia.

Segundo Prado (apud DALBEN, 2003, p. 40), o primeiro grupo escolar
brasileiro foi construido em S&o Paulo em 1893, conforme o modelo criado na
Inglaterra em 1870. Ele instituia a idéia de série e a classificagdo das turmas — e foi
fortemente atacado pelos mestres da época. Afinal, a autoridade saia do professor
para a escola, surgia a figura do diretor e o trabalho docente passava a ser
fiscalizado. Neste contexto , a principal queixa dos mestres era de que a seriacao
acabaria com a atencao individualizada, pois os alunos estariam sujeitos a mesma
exposicdo, com expectativa de resultados semelhantes. Antes, desta "inovacao” as
classes tinham alunos em diversos niveis, tal qual numa sala multisseriada — ainda
gue a transmissdo de conhecimentos se fizesse por meio da memorizacdo e 0s

castigos fossem constantes.

Esta idéia da seriacdo permitiu dar o primeiro passo rumo a expansao do
ensino no Brasil, além de abrir as mulheres um mercado de trabalho. Um século
depois, quando o Ensino Fundamental esta quase universalizado e vivemos numa
sociedade que valoriza cada vez mais a informacé&o e o conhecimento, os ciclos

podem representar um passo tao grande quanto aquele.
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Segundo Sa e Mitrulis (1999) , pesquisadoras da Universidade e Sao Paulo,
em 1954 de cada 100 criancas brasileiras matriculadas na 12 série, apenas 16
concluiam as quatro primeiras séries em quatro anos. Nesta época 0 pais tem os
indices de retencdo mais elevados da América Latina: 57,4% na passagem da 12
para a 22 série.

Em 1957 Anisio Teixeira (apud SA E MITRULIS, 1999 p.35). afirma: “As
inteligéncias que se ajustam ao ensino formal s&o as do tipo médio, excessivamente
plastico e passivo. Os verdadeiramente capazes sdo desencorajados”. E ele propde

como solucéo a suspenséo do regime de reprovacao.

No Rio Grande do Sul, j& em meados de 1958 vigora uma modalidade de
progressdo continuada, criando nestas classes a recuperacdo. Os alunos que
avancam bem voltam as turmas de origem. Os outros podem continuar a

escolariza¢do no proprio ritmo, com este tipo de atendimento.

Em 1962 aumentam as criticas para a reprovacdo, e o critico Lauro de
Oliveira Lima afirma: “Queiramos ou nao, a reprovacdo € sinal de ineficiéncia do
sistema escolar e de incapacidade do Magistério, salvo se estivermos nos limites da
anormalidade” (PRADO apud DALBEN, 2003, p. 42).

Nesta mesma logica, por volta de 1968 o estado de Pernambuco organiza o
curriculo em seis niveis de escolaridade, com a possibilidade de avanco em
qualquer época do ano. Em S&o Paulo a escola primaria divide-se em dois ciclos,

com promocao automatica da 12 para a 22 série e da 32 para a 42 série.

Juiz de Fora no estado de Minas Gerais implantou em 1970, em carater
experimental até 1973, o regimento de ciclos. Ao final da experiéncia e evasao
haviam caido. Nesta mesma época em que esse modelo ainda era muito criticado,

Santa Cataria adere aos ciclos até 1983.

Com a chegada da década de 80, diversos estados governados por
oposicionistas ao regime militar, como Parana, Sao Paulo e Minas Gerais, em 1982
implantam o ciclo basico, eliminando o gargalo histérico de exclusdo na passagem

da 12 para a 22 série.
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Na década de 80, estimulados pela lenta abertura politica e reorganizacao do
estado democratico, varios Estados e Municipios reestruturaram 0 ensino

fundamental a partir das séries iniciais.

Esse processo de reorganizacao, que tinha como objetivo politico minimizar o
problema da repeténcia e da evasao escolar adotou como principio norteador a
flexibilizac&o da seriacdo, o que abriria a possibilidade de o curriculo ser trabalhado
ao longo de um periodo de tempo maior e permitiria respeitar os diferentes ritmos de
aprendizagem que os alunos apresentam (PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS, 1997, p. 59).

Chegando a década de 90, em 1992 na cidade de Sao Paulo, sob o comando
de Paulo Freire, as oito séries sao divididas em trés ciclos de ensino. O mesmo
ocorre em Belém. E no estado do Rio de Janeiro o bloco Unico entra em cena,

apoiado na idéia da escola de tempo integral nos Cieps.

Pouco depois, apés tantos sinais das necessidades de mudanca , em 1996 a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) possibilita, em seu artigo 23,
a organizacdo do ensino por ciclos de aprendizagem, acrescentando que “a
finalidade da educacéo é o pleno desenvolvimento dos educandos”. A promulgacéo
da lei serve como incentivo para adog¢édo do sistema em diversas redes, bem como
para a regulamentacdo das inUmeras experiéncias pedagogicas espalhadas pelo

pais.

Também os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de
estruturacéo por ciclos, pelo reconhecimento de que tal proposta permite compensar
a pressao do tempo que € inerente a instituicdo escolar, tornando possivel distribuir
os conteudos de forma mais adequada a natureza do processo de aprendizagem
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (1997, p. 59).

Cabe esclarecer, entretanto que a forma de organizar os anos escolares em
ciclos, ndo é a mesma em todos os Sistemas Educacionais. Existem estados
brasileiros onde todos os estabelecimentos de ensino s&o organizados em ciclos, e

inclusive todos os anos do Ensino Fundamental e Médio funcionam por ciclos.
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Ja € possivel observar estados inteiros organizando em ciclos o Ensino
Fundamental, como € o caso do estado brasileiro o0 Mato Grosso, que também
organiza o ensino em trés ciclos. Segundo dados da Secretaria de Educacao do
estado do Mato Grosso, que podem ser consultados em pagina na rede, seus ciclos
tém os mesmos nomes dos de Porto Alegre — que s&o citados por Krug (2001, p. 24)
— ; mas além de reorganizar as turmas pelas fases do desenvolvimento, dentro de

cada ciclo h& outras trés fases que se organizam conforme as idades.

Em 1995, Porto Alegre da inicio a experiéncia da “Escola Cidadd”, tendo os
ciclos como opcgao para sua organizacao curricular . No mesmo ano Blumenau no
Estado de Santa Catarina, cria a “Escola sem Fronteiras”, e o estado de S&o Paulo

adota amplamente a progressao continuada.

Entre 1997 e 2001, em Belém do Pard, € realizada a implantagdo do Projeto
Politico Pedagogico da Escola Cabana, focalizando escolas por sua realidade social
interna, a partir das percepcdes das professoras em relacdo aos processos de
mudanca e reformas educacionais. Conforme Dalben (2004, p. 233), "a Escola
Cabana constitui um projeto politico implantado na rede de escolas municipais apés
um periodo de implantacdo de Ciclos Bésicos (as antigas 12 e 22 séries do Ensino
Fundamental formaram um Unico bloco, um Unico periodo, garantindo a
permanéncia do aluno nesse ciclo sem interrupcdo no seu processo de

aprendizagem, isto €, sem reprovacao)".

Segundo a autora a Escola Cabana organiza a Educacdo Fundamental em
ciclos de formacdo e busca rompimento com a légica fragmentada do processo
escolar e flexibilizagcdo dos tempos de aprender-ensinar-desenvolver para possibilitar

uma formacéo global humanizadora.

Em pesquisa recente Dalben (2004) também discute a difusdo cada vez maior
da Escola Plural a qual objetiva um ensino que procura privilegiar o que € mais
significativo em cada periodo da formacdo dos sujeitos. Tal proposta considera
material escolar aqueles saberes e valores que fazem parte do dia-a-dia de cada
um. Aponta como foco educativo a formacao da identidade social procurando situar

0 aluno como um sujeito sécio-cultural, salientando-o naquilo que |he é particular.
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Neste contexto, os ciclos assimilam a concepc¢do de avaliagdo escolar como
um processo fundante e continuo do trabalho docente, visando a uma intervencao
conveniente e significativa para estimular aprendizagens e desejos pelo

conhecimento do meio ambiente e da vida social (DALBEN, p. 2004, p. 219).

Perrenoud (2004, p. 18) defende, como condicbes necessarias para 0O
desenvolvimento de ciclos nas escolas, as seguintes: definir as etapas mais
compativeis com as unidades de progressdo das aprendizagens; permitir um
planejamento mais maleavel das progressées e uma diversificacdo das trajetérias;
favorecer uma maior flexibilidade para incorporacdo diferenciada aos alunos, em
diversos tipos de grupos e de dispositivos didaticos; assegurar maior continuidade
de uma coeréncia mais forte, com a responsabilidade de uma equipe por varios
anos; e perseguir os objetivos de aprendizagem referente a varios anos, que

constituem referéncias essenciais para todos e orientam o trabalho dos professores.

4.2.Situando o objeto de estudo a partir dareviséo de literatura

Desde a adocao de formas alternativas de organizacao dos espacos e tempos
escolares , ao logo da década de 90, talvez a adoc¢ao dos Ciclos tenha sido uma das

mais polémicas. A seguir explorarei a revisado de literatura existente sobre o tema.

Segundo Mainardes (2006), "de 1987 a 2004, 147 textos sobre escolaridade
em ciclos no Brasil foram produzidos (37 teses e dissertacdes, 10 livros, 38 capitulos
de livros e 62 artigos). A maioria desses textos foi escrito em lingua portuguesa
(143) e apenas quatro em lingua inglesa (Gandin, 2002; Gandin; Apple, 2002a;
2002b; Mainardes, 2004). Os programas mais abordados foram o Ciclo Béasico de
Alfabetizagdo no Estado de Sao Paulo (24 textos) e em Minas Gerais (13 textos), o

Projeto Escola Cidada (24 textos) e o Projeto Escola Plural (21 textos)"

Ao longo desta reviséo de literatura fica explicita a diferenga entre propostas e
programas organizados em ciclos e o regime de progressdo continuada. Tanto

Mainardes(2006) como Freitas (2003) explicitam que a concepcdo das propostas de
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organizacdo em ciclos s&o vinculados a projetos de uma vertente progressista da
educacao brasileira. Para Freitas (2003, p. 9) "a primeira exige uma proposta global
de redefinicdo dos espacos e tempos da escola, enquanto a segunda é instrumental
, destina-se a viabilizar o fluxo dos alunos e tentar melhorar sua aprendizagem como
medidas de apoio".

Para Mainardes (2006), ainda dentro do que pode ser considerado uma
versao progressista, € necessario reconhecer as diferencas entre propostas de
ciclos de aprendizagem e ciclos de formacgao. Para o autor , os programas de ciclos
de formagdo representam uma ruptura mais radical, eliminando totalmente a
reprovacdo no ensino fundamental. Os ciclos de aprendizagem,por outro lado
representariam "uma ruptura menos radical, seja mantendo a reprovacao no final de
ciclos de dois ou trés anos ou propondo mudancas mais superficiais no curriculo e
orientacBes metodoldgicas para 0 processo ensino-aprendizagem”(p. 13). Nestes
casos, 0 que tem se observado € a implantacdo, de certa forma equivocada da

proposta gerando simplesmente o regime de progressao continuada.

Na revisdo de literatura que realizou , o autor considerou a maioria dos
textos(91) irrelevantes e que pouco contribuiram para a analise de como as politicas
tem sido implementadas no Brasil, pois estes textos sdo compostos por comentarios,

criticas ou exploracdo de aspectos tedricos.
Segundo Mainardes (idem, p.15),

Os textos incluidos nesta revisdo podem ser divididos em cinco categorias,
de acordo com a abordagem: (a) discussao de aspectos tedricos referentes
a escola em ciclos (67 textos); (b) geracdo e formulacdo de politicas (30
textos); (c) implementacdo de politicas (27 textos); (d) resultados das
politicas e impacto no desempenho de alunos (20 textos); e (e) revisédo de
literatura (3 textos).

7

Conforme pode-se perceber ja é ampla a literatura sobre o tema e com
variacdo significativa das abordagens. Entretanto, considerando a especificidade do
estudo que proponho, me deterei mais na analise dos textos relacionados aos
resultados das politicas e ao impacto no desempenho dos alunos, bem como nas

teses e dissertacdes focalizadas na analise da proposta da Escola Cidada de Porto
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Alegre. Dentre elas destacam-se : Fernandes(2003), Gloéria e Mafra(2004) |,
Oliveira(2002), Rodriguez (2002) e Xavier (2004).

Fernandes(2003) a qual enfatiza que as justificativas presentes na literatura,
tanto nos textos oficiais das propostas politicas, quanto nos textos de formulacdes
tedricas, colocam os ciclos como propiciadores de uma escola mais inclusiva,
democratica, de uma escola com nova relacdo com o conhecimento, com uma logica
menos linear. Para autora ,no entanto, na maior parte das experiéncias, os ciclos
nao passam de uma forma de reorganizacdo das séries, sem alterar de forma
substancial essa concepcdo de escolarizacdo seriada, tdo arraigada em nossa
cultura institucional. Ela ainda afirma que as maneiras de viabilizacdo dos ciclos nas
diferentes experiéncias, ainda ndo romperam com a légica seriada, na medida em
gue nao consideram simultaneamente, as demais alteracdes necessarias, mudancas
essas que passam pela incorporacdo de novo habitus, ou seja, as mudangas seriam

bem mais profundas nas praticas docentes e no cotidiano das escolas.

Para concluir, a pesquisadora alerta que a seriacdo e a reprovacao nao
podem, sozinhas, serem tomadas como a causa do fracasso escolar e, em
contrapartida, o ciclo e a promoc¢ao serem tomados como a grande solucdo para
esse problema — como muitas politicas educacionais sustentam. A escola deve, em
seu conjunto, ser analisada e talvez assim, diante de mudancas estruturais
possamos tratar o que entendemos por fracasso escolar: ndo s altas taxas de
evasao e repeténcia, mas a falta de cumprimento dessa instituigdo com a sua funcao

social.

Ja a pesquisa de Gloria e Mafra(2004) traz como conclusdo que o principio
da nao-retencdo, no ambito da escola pesquisada, ndo consegue desfazer, por si
mesma, 0s nos imbricados no sistema de ensino e reverter o quadro de excluséo
gue ainda persiste. Sem que 0s processos de ensino, as praticas pedagodgicas e as
estratégias escolares se reformulem para adquirirem contornos menos punitivos,
seletivos e excludentes, o avancgo certamente se mostrara limitado a uma escola que

exclui menos, mas que continua excluindo.

Oliveira(2002) foca seus estudos na atuacdo das professoras dos

Laboratérios de Aprendizagem, os quais sdo apontados na proposta como

89



importantes instrumentos de auxilio no acompanhamento dos alunos que
apresentam dificuldades no processo de aprendizagem . Sua pesquisa entretanto ,
concluiu que o "Laboratério de Aprendizagem tem se mostrado eficaz apenas
parcialmente, na sua funcédo de resgatar o aluno com defasagem de aprendizagem
A prédtica, muitas vezes , esbarra numa concepcdo  positivista,

cartesiana,impregnada nas instituicdes e nos professores do coletivo da escola”.

A pesquisa de Rodriguez (2002) busca compreender os impactos da
implantacdo dos ciclos em uma escola da rede municipal de Porto Alegre sobre a
perspectiva das professoras levantando elementos acerca do curriculo, da prética
pedagodgica e da avaliagdo. Como concluséo, perceberam-se alguns entraves na
implantacdo da nova proposta na escola investigada, relacionados, principalmente, a
auséncia de uma assessoria qualificada, por parte da SMED, e a definicdo do
processo de avaliagdo. Destacam-se, entre outros obstdculos, a ndo-retencao dos
alunos ao final do ano letivo condicionante do envolvimento de professores e alunos

COMm 0 processo ensino-aprendizagem.

Por fim, a pesquisa de Xavier (2004) a qual investigou as implicacdes da
organizacdo administrativa, do planejamento pedagodgico e da construcdo
democratica de normas de convivéncia na comunidade escolar nas questdes
disciplinares e no aproveitamento escolar dos alunos e das alunas na escola. Nesta
pesquisa a principal constatacdo foi a de que o investimento na organizacao
administrativa e pedagogica, bem como a ampliagdo dos espacgos de participagdo na
gestdo da escola é fator importante, mas ndo suficiente, para a otimizacdo do
rendimento escolar e minimizacdo dos problemas de convivéncia institucional. A
partir destas constatacdes a pesquisa foca-se nas Turmas de Progressdo dando
especial destague as questdes culturais , aos novos valores da populacao estudantil.
Nas reflexdes conclusivas, a autora traz importantes elementos que se articulam

significativamente ao tema proposta na minha pesquisa:

As politicas de inclusao [...] vém abrindo espaco para os chamados
"anormais"- 0s que escapam a normalidade referidos por
Foucault(1997) - e para os "estranhos" de Baumann(1998) - os que
escapam a ordem, os "fora de lugar"[...] A questdo ndo é mais se
livrar dos estranhos, mas como conviver com a alteridade, diaria e
permanente. Ndo estdo eles nas escolas publicas ,nas turmas de
progressao , nos laboratérios de aprendizagem, nas salas de

integracdo e recursos, intentando ser aceitos nas Turmas Regulares
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dos Ciclos, mas , na maioria das vezes, sendo mantidos e vistos
como estranhos?(XAVIER, 2004, p. 184)

4.3.Situando a problematica de pesquisa na Rede Municipal de Porto Alegre/RS

A rede Municipal de Porto Alegre adota a organizagdo da escola por Ciclos de
Formacao em 1995, como alternativa politica-pedagoégica em consequéncia dos principios
da Escola Cidada formulados no Congresso de Educacdo da Cidade ocorrido no mesmo
ano. Neste Congresso foi escrita a carta de educacédo da cidade de Porto Alegre, a qual
contou com 100 principios formulados a partir de ampla discussdo entre os diferentes
segmentos da comunidade escolar. Respondendo as questdes :Qual escola temos? E qual
escola queremos? Articulados aos quatro eixos:curriculo, principios de convivéncia, gestao
escolar e avaliacdo, as reunides regionais prévias ao Congresso foram tecendo conteudos a

formulacao dos 100 principios de educacéo da cidade.

Dentre os varios principios, os relatados a seguir, serviram de base para a
construgdo da proposta de reorganizacdo dos espacos e dos tempos da escola

municipal de Porto Alegre:

O papel do educador é colocar-se junto ao aluno, problematizando o
mundo real e imaginario, contribuindo para que se possa
compreendé-lo e reinventa-lo, crescendo e aprendendo junto com o
aluno, tentando vivenciar juntamente com eles seus conflitos,
invencdes , curiosidades,desejos,respeitando-o como um ser que
pensa diferente, respeitando sua individualidade.(SMED,1995,
Principio 40)

curriculo que acolha a diversidade , que explicite e trabalhe esta
diferengas,garantindo a todos o seu lugar e a valorizacdo de suas
especificidades,a0 mesmo tempo em que aproveita o contato com
essas diferencas para questionar o seu proprio modo de
ser(SMED,1995, Principio 37).

O curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagdgica
progressista, voltada para as classes populares na superacao das
condicBes de dominagcdo a que estdo submetidas propiciando uma
acdo pedagogica dialética, onde se efetive a construcdo do
conhecimento, e a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento da
comunidade escolar, tanto do(a) professor(a), da(o) aluna(o), quanto
do (a) pai/mae e do funcionario(a), através de uma atitude
interdisciplinar, viabilizada pela curiosidade cientifica,de forma
dindmica, criativa, espontanea, comprometida, autdnoma,
contextualizada, prazerosa,desafiadora, roginal e lddica...
(SMED, 1995, Principio 39)
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Amparando-se nestes principios sdo propostos os Ciclos de Formagéo, 0s
guais se distinguem dos Ciclos de Aprendizagem , pois estabelecem estreita relacao
com fases do desenvolvimento, considerando, em especial trés grandes
fases'”:infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia. Nesta l6gica a estrutura curricular
da escola por Ciclos de Formacao esta organizada em trés grandes Ciclos, com trés
anos de duracéo cada um:

| Ciclo de Formacéo: dos 6 aos 8 anos e 11 meses.
Il Ciclo de Formacéao: dos 9 aos 11 anos e 11 meses.

[l Ciclo de Formacao: dos 12 aos 14 anos e 11 meses.

O principal critério para enturmacdo dos alunos em cada ano ciclo esta
baseado na faixa etaria. As experiéncias anteriores de escolarizacdo devem ser
considerados critérios secundarios. Assim , considerando-os o grande namero de
escolas novas na rede nos ultimos dez anos localizadas em regides da cidade com
significativa precariedade de oferta de escolariza¢do , ndo € rara a situacdo em que
para muitos alunos a entrada na escola municipal significa sua primeira experiéncia

na escola.

Neste sentido, visando atender os alunos que se encontram em defasagem
de idade em relacdo ao ano ciclo que deveriam frequentar foram criadas as Turmas

de Progressao.

No Quadro 2 se pode visualizar a organizacdo das diferentes turmas,
considerando-se a base curricular, 0 nimero e a qualificacdo dos professores
responsaveis por cada ciclo e ano-ciclo, bem como a oferta de mecanismos de apoio

aos processos de aprendizagem.

" Embora freqientemente referidas na literatura, considero estas trés grandes fases da vida bastante
guestionaveis, sobretudo se vinculadas especificamente com as faixas etarias. Penso ser um dos
aspectos de maior fragilidade e vulnerabilidade da proposta, mas discutirei esta questédo
posteriormente, quando da analise das experiéncias no cotidiano da escola.
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Quadro 2-Estrutura Geral dos Ciclos de Formacgao, base curricular, corpo
docente e mecanismos de apoio

Faixa Anos/Turmas/ | Corpo Docente Apoios
Etaria n°alunos
Areas/Disciplinas/CH
| Ciclo
6 anos aos | A10 - 25 *Generalistas (Séries Iniciais, | *Volancia
8 anos e|A20-25 Ed. Infantil, Pedagogia, | *Laboratorio de
11 meses | A30-28 Magistério) Aprendizagem
*Ed. Fisica (2h) *Oficinas
*Arte-Educacéao (2h) *SIR (Sala de Integracéo e
*\Volante Recursos)
Além dos | AP -20 idem idem
9 anos Turma de
Progressao
Il Ciclo
9 anos aos | B10- 30 Duplas: Unidocente: | idem
11 anos e | B20-32 L. Portuguesa e Socio-histéricas, | Generalista,
11 meses | B30-32 Mat. E Ciéncias,Art. Ed. (2), E. | Art. Ed (2h),
Fis. (2),L.Est. (2) Ed. Fis. (2),
Volante L. Estr. (2),
Volancia
Acima dos | BP-20 idem idem idem
12 anos Turma de
Progressao
lll Ciclo
Dos 12| C10-35 L. Portuguesa - 3h L. | Laboratérios (em
anos aos | C20-35 Estrangeira - 2h,Arte | discusséo)
14 anos e | C30-35 Educacdo — 3h, Matematica —
11 meses 3h, Ciéncias — 3h, Historia —
3h, Geografia — 3h, Ed. Fisica | Oficina Tematicas
— 3h, Filosofia—2h
25 periodos
Acima dos | CP - 20 idem Projetos Laboratério de
15 anos Alternativos: Aprendizagem

B Unidocéncia
L. E./ Art. Ed./ Ed.
Fisica
B Duplas +
L.E/ Art. Ed/
Ed. Fisica

* SIR — Possibilidade de

Certificacao
(alunos NEE)

Especifica

Na proposta dos Ciclos a "avaliacdo € um processo continuo, participativo,

com

funcdo diagnéstica e

investigativa cujas

informacodes

propiciam o

redimensionamento da acdo pedagogica e educativa,reorganizando as proximas

acOes do educando,da turma, do educador, do coletivo do Ciclo mesmo da escola,




no sentido de avangar no entendimento e no desenvolvimento do processo de
aprendizagem”(SMED.1996, p.51). A partir desta logica € previsto o avanco
progressivo do aluno , identificado sob vérias formas de progresséao.

Segundo regimento de referéncia da Escola Cidada, regimento este

outorgado em 44 escolas da Rede Municipal de Porto Alegre:

Todo educando tera assegurado o direito a continuidade e
terminalidade de estudos ,devendo acompanhar o avan¢o de sua
turma e quando apresentar dificuldades de aprendizagem, participara
de atividades planejadas pelo conjunto das pessoas envolvidas na
acdo pedagdgica, supervisionada pelo Laboratério de Aprendizagem
durante o tempo necessario e definido pelo plano didatico-pedagogico
de apoio.

caberad a escola garantir ao educando o acesso a todos os servicos
gue possui para a evolugdo de suas aprendizagens. A escola devera
buscar, quando necessario, recursos em outras
secretarias/instituicdes, visando garantir este processo.

O processo avaliativo ndo anula o acimulo de conhecimento do
aluno. A escola proporcionara condicdes de avanco e progresséao,
pois ndo considera a reprovacdo ou retencédo de educando de ano
para ano, nem de ciclo para ciclo.(SMED, 1996, p. 45)

Minha experiéncia em varias frentes de atuacdo na Rede Municipal ao longo
dos 14 anos de exercicio profissional ,tem me mostrado que, em muitos casos, a
garantia do avanco previsto no regimento escolar ndo tem se efetivado. Por isto nao
discuto os aspectos pesquisados por LINCH(2002) na analise dos movimentos de
exclusao oculta. Minha preocupacdao esta direcionada ao que poderiamos chamar de
movimentos de exclusdo explicita, considerando o quadro de resultados finais de
varias escolas nos ultimos cinco anos. Ou seja , embora a proposta traga a garantia
do avanco progressivo do aluno, sem a previsao de retencdes ao final de cada ano-
ciclo e de ciclo para ciclo, os ndmeros tém mostrado uma realidade bastante

diferente.

Ja no Gréfico 1 , na introducdo deste trabalho, podemos observar a
discrepancia entre a proposta real e o percentual de aprovacdes nas escolas.E bem

verdade que, no percentual de aprovacao, pode-se excluir as situacdes de evaséo
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e de "reprovacao” por infreqiiéncia, mas de qualquer forma a investigacdo sobre os
alunos que ficam mantidos entre os ciclos ja se apresenta como dado preocupante.
Se além disto , focarmos nossa atencao para os alunos que ficam mantidos entre os
anos-ciclos, veremos a urgéncia da pesquisa proposta e a necessidade da reflexdo

sobre a exclusao/inclusédo nos processos de alfabetizagéo.

O Quadro 4, montando a partir dos processos de enturmacao nas escolas de
ensino nos anos de 2005, 2006 e 2007 aponta importantes indicios para a analise

dos processos de exclusao por conhecimento nos processos de alfabetizacao.

A partir da andlise destes resultados se pode observar um aumento
significativo nas manutencdes/reprovacdes em classes de A20, demonstrando o
conflito politico-pedagogico pelo qual tem passado a rede municipal , quando da
discussdo da avaliacdo nos processos de alfabetizacdo. O elevado numero de
manutencdes em A20 tem representado uma ruptura com a proposta de um Ciclo de
Formacdo,a qual defende maior tempo para a aprendizagens, sobretudo , as

relacionadas a aquisicdo da leitura e da escrita.

Na discussdo dos processos de exclusdo destaca-se a explicitacdo do
fendbmeno da exclusdo por conhecimento, ou seja , 0 aluno ndo € mais excluido
socialmente pois tem acesso a instituicio escolar. N&o € mais excluido
culturalmente, pois em funcdo dos fenbmenos da globalizacdo, do consumo e da
midia ,tem acesso aos mais variados bens materiais e culturais, todavia € excluido
nos proprios processos de conhecimento. Por outro lado , o discurso docente
baseado na manutencdo para inclusdo®® demonstra , em certa medida, uma
incompreenséo dos fendmenos de exclusdo social os quais refletem os processos
de migracbes urbanas, as quais geram a circulacdo dos alunos por diferentes
instituicdes escolares do poder publico e formacgéo de vinculos diferenciados, tanto

com a instituicdo quanto com os processos de aprendizagem .

O aumento do numero de manutencdes nas classes de A20 pode também

revelar que os critérios de avaliacao estdo baseados em uma concepc¢ao restrita de

% Ao longo da coleta de dados, apresento elementos onde as manutencdes sao justificadas como
uma forma de inclusdo, uma vez que a grande maioria dos docentes afirma que o aluno qua avanca
sem as “condi¢Bes” minimas, ndo pode ser considerado incluido. Pelo contrario, sofre formas de
exclusdo mais significativas do que a reprovacgao.
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alfabetizagdo,os quais evidenciam o distanciamento da escola da realidade e das
condicBes de vida do aluno da escola publica de periferia. Nesta logica, passo a
inferir sobre as formas de resisténcia, por parte do corpo docente & compreensao

da escola enquanto instituicao inclusiva , de direitos e nao classificatoria.

Por outro lado, percebe-se uma compreenséao diferenciada dos processos de
avaliacdo escolar, uma vez que a reprovagdo escolar tem surgido como
possibilidade de inclusdo e garantias de aprendizagem. O fendmeno da
manutencéo/retencao nas escolas por Ciclos, talvez possa representar a
possibilidade do envolvimento mais sistematico com a realidade e as condi¢cbes de
aprendizagem do aluno e da comunidade. Diferente da mera reprovacao
classificatéria, a manutencao/retencdo implica em ampla discussdo do coletivo dos
professores, associados'® a assessoria pedagdgica da secretaria municipal de
educacdo, além da participacdo da familia e da reflexdo do proprio aluno sobre seu

processo de aprendizagem.

19 Ainda que em situagBes de conflitos e enfrentamentos.
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5.Modus Operandi

A pesquisa problematiza os processos de exclusdo por conhecimento em
alfabetizacéo tendo como l6cus de investigacdo a Proposta Politico — Pedagdgica da
Escola Cidada da rede municipal de Porto Alegre/Rs, organizada sob a forma de
Ciclos de Formacdo, uma vez que esta se apresenta com uma politica publica

alternativa a exclusao.

5.1 Objetivos da Pesquisa e Natureza do Estudo

5.1.1.0Objetivo Geral

O presente estudo teve, como objetivo geral, investigar de que forma a
conjugacao entre as dimensdes metodolégicas,considerando-se os paradigmas
gue orientam as praticas docentes em relagdo ao ensino da leitura e da escrita;
socio-antropoldgicas, partindo das concepcfes docentes acerca das relacdes
entre o contexto social, a escola e a aprendizagem e politico-pedagdgicas, tendo
em vista a implantacédo e o desenvolvimento da proposta dos Ciclos de Formacéao
em Porto Alegre/RS , produzem ou néo, exclusdes por conhecimento, em especial

nos processos de alfabetizac&o inicial.

5.1.2.0bjetivos Especificos:

Para atingir o objetivo proposto apresento a seguir os objetivos especificos da
investigacdo ,aliados as respectivas estratégias metodologicas e questdes de

pesquisa.

1.Analisar os indices de desempenho das classes do segundo ano do | Ciclo
das escolas da rede municipal de Porto Alegre nos anos de 2005, 2006 e 2007,
visando identificar a evolu¢cdo dos processos de manutencédo e a producao , ou

nao, de exclusdes.



1.1.Identificar escolas com maior indice de manutencdes em A20;

1.1.1.Reconhecer as circunstancias que produzem maior numero de

manutenc¢des mediante entrevistas com docentes e coordenacao pedagogica.

1.1.2. Analisar o0 Iimpacto destas manutengbes no sentimento e no
desempenho das criancas mantidas que freqientam novamente classes de

segundo ano, mediante entrevistas com crian¢as mantidas.

1.1.3.1dentificar, mediante entrevistas, a compreensdo das criangas sobre a

reprovacao/fracasso escolar;

1.1.4. Caracterizar o nivel do desempenho em alfabetizacdo das criancas
mantidas em classes de segundo ano, por meio de instrumentos de avaliacao

de consciéncia fonologica, hipoteses de escrita e compreensao leitora.
1.2.l1dentificar escolas com menor indice de manuten¢gdes em A20:

1.2.1 Reconhecer as circunstancias que produzem sucesso no avanco?® dos
alunos do segundo ano, mediante entrevistas com docentes e coordenagao

pedagodgica.

1.2.2. Analisar o impacto do avanco progressivo no sentimento e no
desempenho das criancas que frequentam classes de terceiro ano, mediante

entrevistas com criangas promovidas para o terceiro ano.

1.2.3. Caracterizar o nivel do desempenho em alfabetizacdo das criancas
promovidas com alguma dificuldade para classes do terceiro ano , por meio
de instrumentos de avaliagdo de consciéncia fonologica, hipéteses de escrita

e compreensao leitora.

1.3. Analisar os critérios propostos pelas escolas para enturmacgao dos
alunos do | Ciclo , relacionando-os aos a evolucdo dos indices de

manutencao.

20 ~ . . .
Sucesso no avango nao caracteriza, necessariamente, sucesso na aprendlzagem.
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1.3.1 Relacionar os critérios para enturmacao ao paradigma metodolégico que

sustenta as praticas pedagodgicas de alfabetizacao.

2.Caracterizar o paradigma metodologico predominante no processo de
alfabetizacao inicial , visando compreender as concepc¢des de alfabetizacéo

subjacentes a estes paradigmas.

2.1 .Identificar as concepc¢Oes de alfabetizac&o partilhadas pelas professoras

e coordenacao pedagdgica por meio de entrevistas semi —estruturadas em

grupo;

2.2. Reconhecer as formas de intervengcdo com o aluno na préatica docente

,mediante observacdes de sala de aula e entrevistas com professoras.

3.ldentificar as concepc¢des docentes a respeito da funcédo social da escola e
da relacdo entre o contexto soécio-cultural e aprendizagem da leitura e da

escrita.

3.1 Identificar , por meio de entrevistas com as professoras e coordenacao
pedagdgica , as concepcdes docentes sobre a funcdo social da escola

publica.

3.2.ldentificar , por meio de entrevistas com as professoras , as circunstancias
atribuidas para as dificuldades encontradas pelos alunos na aprendizagem da

leitura e da escrita.

3.2.Analisar as relacdes entre as concep¢des docentes e 0 contexto sécio

cultural onde a escola esta inserida.

4.ldentificar , na implantacdo e desenvolvimento da proposta Politico-
Pedagdgica dos Ciclos de Formacado nas escolas pesquisadas, aspectos que
influenciam na producé&o, ou néo , de exclusdes , no processo de alfabetizagdo

inicial.

4.1 Reconhecer, mediante entrevista com professores e coordenacdo

pedagogica e registros de acompanhamento, as principais dificuldades
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decorrentes da implantacdo da proposta no contexto de cada escola

investigada;

4.2 |dentificar,

mediante entrevista com professores e coordenacao

pedagdégica, como sdo geridos no contexto das escolas investigadas, os

mecanismos de acompanhamento do trabalho pedagodgico, previstos na

proposta tais como: laboratérios de aprendizagem , professores volantes, sala

de integracéo e recursos, reunides para planejamento coletivo.

Considerando os objetivos propostos identifico a pesquisa como de natureza

gualitativa , uma vez que problematiza mais o processo de investigacdo do que o

proprio produto da pesquisa. Além disto, a pesquisa qualitativa ndo considera as

pessoas como meros objetos de investigacdo, ao contrario, trabalha considerando-

as em suas particularidades e experiéncias prévias que devem ser aproveitadas.

Segundo Mucchieli (1996) a pesquisa qualitativa:

5.2.0 estudo empirico

inclui quase sempre um contato pessoal e sensivel duma duracéo
importante com o0 ambiente ou as pessoas desse ambito; a
construcdo da problematica permanece aberta e extensiva; o
planejamento metodolégico ndo é completamente determinado e
fechado antes do inicio da pesquisa mesma, mas evolui em funcao
dos resultados, da saturacéo, do nivel da aceitacéo interna; a fase da
coleta dos dados nado é separada totalmente da fase do tratamento
desses dados; a cada etapa da pesquisa, o pesquisador, ele mesmo,
se constitui como a principal ferramenta metodolégica; a analise dos
dados tem com alvo a descricdo ou a teorizagéo e ndo a obtencéo de
resultados; o relatério ou redacdo final se insere num espaco
dialégico de descoberta e de validacdo de procedimentos e nao
numa ldgica de prova (p.156).

No cercamento do campo empirico da discussdo dos processos de exclusao

por conhecimento em alfabetizacdo , minha opg¢éo recai sobre o estudo do caso dos

Ciclos de Formacéao da rede municipal e Porto Alegre/RS.
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O estudo de caso € uma categoria de pesquisa cujo objeto é analisado
profundamente, seja este uma comunidade, uma instituicdo ou um sujeito, por meio
de um contato intimo e prolongado do pesquisador com 0s sujeitos da investigacao.
As suposicoes e esquemas de inquisicdo no estudo de caso ndo séo estabelecidos
a priori, porque a complexidade do exame aumenta a medida que o investigador se

aprofunda no assunto. Ou melhor, tal como explicitado por André (1984, p. 52),

...estudo de caso ndo é um nome de um pacote metodoldgico
padronizado, isto €, ndo é um método epecifico de pesquisa, mas
uma forma particular de estudo. As técnicas de coleta de dados
utilizadas no estudo de caso se identificam com as técnicas do
trabalho de campo da sociologia e da antropologia. Porém a
metodologia do estudo € eclética, incluindo, via de regra, observacao,
entrevistas, fotografias, gravacdes, documentos, anotacdes de campo
e negociagdes com o0s participantes do estudo.

O estudo de caso parte de alguns delineamentos iniciais, mas nao se limita a
procedimentos pré-determinados, deve ndo o investigador se manter constantemente
atento a novos elementos que podem surgir como contribuicbes ao processo da
pesquisa. Ao desenvolver um estudo de caso, 0 pesquisador procura revelar a
multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada situacéo, focalizando-a
como um todo. Para isto, recorre a uma variedade de dados coletados em diferentes
situacdes e com uma diversidade de tipos de informantes, onde as divergéncias de
opinides devem ser explicitadas. A circunstancia € observada e descrita sob
diferentes perspectivas, ndo havendo uma unica que seja tomada como verdadeira.
Assim, além das conclusdes do proprio investigador, varios elementos sao
colocados a disposicdo do leitor para que ele proprio elabore sua opinido acerca do
fenbmeno(Bogdan e Biklen, 1994)

E neste sentido que o presente estudo passou por trés etapas distintas: nos
dois primeiros anos pode se caracterizar como um estudo exploratério das
concepcdes acerca da exclusdo na rede municipal de educacédo sob a otica da
assessoria pedagdgica de alfabetizacdo na secretaria municipal de educacdo. Neste
periodo a coleta de dados consistiu em registro sisteméatico das reunifes
pedagdgicas junto as escolas da rede municipal no acompanhamento da

implantagédo da proposta dos Ciclos de Formacao, além de observacdes em sala de
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aula e registros de reunides da prépria assessoria pedagogica da alfabetizacdo na

secretaria municipal de educacao do qual fazia parte.

Nos dois ultimos anos , 0 estudo adquiriu um carater exploratorio-participativo
onde , assumindo a docéncia de classe de alfabetizacdo foi possivel compartilhar
de concepcdes acerca dos conceitos de alfabetizacdo, critérios para avango e
enturmacgdes dos alunos, além da intensa vivéncia com as préticas alfabetizadoras

na escola.

Por fim, a fase final da pesquisa caracterizou-se pelo aprofundamento e
sintese mediante 0 mapeamento da evolu¢do das manuten¢des dos alunos ao longo
dos ultimos anos na rede municipal de educacdo, entrevistas focadas com
professores, coordenacdo pedagogica e alunos das escolas selecionadas e
avaliacdo do nivel de alfabetizagdo das criangas mantidas em classes de A20 ou

promovidas com dificuldades para classes de A30.

Como se pode perceber, o estudo de caso encerra grande potencial para
conhecer e entender melhor s problemas da educac&o. Ao retratar o cotidiano
escolar em toda sua riqgueza e diversidade, essa metodologia oferece elementos
preciosos para a compreensao do papel da escola e das suas relagcbes com a

sociedade.

A atividade humana reflexiva, sistematica e continua, apoiada em teorias e
estratégias diversificadas num tempo e espaco definidos, na busca de alternativas
para solucionar determinados problemas, resultam na constru¢cdo do conhecimento
cientifico. O processo de pesquisar surge da necessidade de operar mudancas
pessoais/institucionais a partir de uma motivacdo desacomodadora com vistas a

uma ruptura com a situacgao vigente.

5.2.1. Procedimentos e instrumentos da investigacéao

Por se tratar de uma pesquisa realizada dentro de meu préprio campo de

atuacdo profissional véarios foram os procedimentos e movimentos realizados
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durante esta trajetéria, o que rompeu com uma tradicional linearidade do processo

de pesquisa.

Na primeira etapa da pesquisa atuava como assessora pedagdgica da
alfabetizacdo e, portanto, ndo tive necessidade de solicitar formalmente uma
autorizacdo para o desenvolvimento do trabalho. Pelo contrario, por ser o ultimo ano
daquela administracéo , ano eleitoral, o interesse em discussfes de cunho politico e
pedagdgico estava cada vez mais intenso. Esta etapa teve um carater exploratério e
ndo havia ainda uma amostra definida das escolas que participariam da pesquisa,
até mesmo porque, em um intenso movimento de dialeticidade, as minhas
inquietacdes sobre exclusdo rebatiam sobre o mntexto das escolas e retornavam

para mim reelaboradas , na busca incessante da definicdo do problema da pesquisa.

Nesta légica, os primeiros procedimentos de pesquisa foram o0s registros
sistematicos em Diario de Campo do acompanhamento da implantacéo da proposta
que realizava como assessora de alfabetizacdo. Tais registros consistem em
registros de reunides pedagdgicas nas escolas, atas de enturmacao, discussao de
casos de alunos retidos, observacGes de sala de aula, critérios de enturmacao
propostos pelas escolas, reunides internas de assessores da secretaria municipal de
educacado nos periodos de 2004, 2005 e parte de 2006. Devo confessar que estes
procedimentos foram os que representaram maior grau de dificuldade para mim
enquanto pesquisadora, se 0 objetivo do pesquisador € contribuir para uma
problematizacdo e uma clarificagdo da prética vivida pelo grupo, ele deve preservar
uma distancia critica em relacdo a realidade e a acdo cotidiana do grupo. “A
verdadeira insercao implica, portanto, numa tensao permanente entre o risco de
identificacdo excessiva dos protagonistas da situagcdo em que esta inserido e a
necessidade de manter um recuo que permita uma reflexdo critica sobre as
experiéncias em curso”.(BRANDAO, 1981 p. 25)

Na segunda etapa da pesquisa , com caradter de aprofundamento e
sistematizacdo focalizo minha investigacado na exclusdo produzida nos processos de
manutenc¢éo dos alunos de A20(segundo do I Ciclo) nas escolas da rede municipal

e para tanto utilizo-me dos seguintes procedimentos e instrumentos de pesquisa:
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a) andlise de documentos junto a Secretaria Municipal de Educacao

Apés solicitar autorizacdo da coordenacdo pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educacdo no setor conhecido como Agenciamentos Pedagdgicos
Coletivos , realizo junto ao PIE —setor de Pesquisas e Informac¢des Educacionais o
levantamento e a analise do Movimento Geral de Aproveitamento de todas as
escolas da rede municipal nos anos de 2005, 2006 e 2007, visando analisar a
evolucao dos indices de manutencéo dos alunos em A20 durante este periodo, bem

como identificar as escolas com maiores e menores indices de manutencdes.

A partir da analise destes documentos foi possivel definir com clareza as
escolas a serem investigadas, conforme veremos posteriormente na definicdo das

escolas e dos sujeitos da pesquisa.

b) entrevistas em grupo com professoras das turmas do segundo ano (A20) e

coordenadoras pedagdgicas

Uma vez definidas as escolas com maior e menor indice de manutencdes em
A20 na rede municipal, fiz contato com as Coordenac¢des Pedagdgicas das escolas
apresentando os objetivos da pesquisa e solicitando espacgo para a realizacdo das
entrevistas e trabalho com as criancas, o qual apresentarei posteriormente. Evitei
explicitar neste contato os critérios que me levaram até cada escola, referindo
apenas se tratar de uma pesquisa que discutia aspectos da manutencédo de alunos
em A20. Um aspecto importante a destacar foi o fato e me apresentar sempre como
colega da rede municipal, percebi que isto me fez ser melhor acolhida nas escolas.
Apenas em uma situacdo , por se tratar de uma escola onde eu ja havia sido
assessora da secretaria municipal de educacado, fui “reconhecida” por alguns
colegas na sala dos professores e tive um tratamento de inicio um pouco mais rude.
As entrevistas foram realizadas em grupos unicamente por questdes de
disponibilidade, pois em todas as escolas o espaco disponibilizado para o nosso
encontro foi a reunido pedagdgica ou horario de planejamento coletivo das
professoras. Entretanto, devido ao teor do topico guia proposto nas entrevistas , bem
como as experiéncias vivenciadas no interior , a entrevista em grupo enriqueceu
sobremaneira 0 conteudo da pesquisa, pois houve a presenca de enriquecedores

debates ndo pensados por mim previamente.
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A utilizacdo de entrevistas, se justifica pelo tipo de estudo, uma vez que a
mesma possibilita uma interacdo entre o0 pesquisador e o0 entrevistado, se
constituindo em um procedimento que permite obter informacdes do entrevistado
através de um contato direto com o entrevistador. Neste caso, mais especificamente,
a aplicacdo do tipo semi-estruturada possibilita a coleta de informagdes concretas,
previamente definidas pelo pesquisador e ao mesmo tempo permite que se
realizem outros questionamentos ndo previstos, possibilitando ao entrevistado se
manifestar espontaneamente sobre o tema ou sobre outros aspectos que considere

relevantes.

Para Olabuenaga (1996), a entrevista implica sempre um processo de
comunicagao , no transcurso do qual, entrevistado e entrevistador podem influe nciar-
se mutuamente, tanto consciente como inconscientemente. E uma técnica que
permite ao entrevistado transmitir oralmente sua definicdo pessoal da situacéo.
Compreende um esfor¢co de re-imersdo por parte do entrevistado, frente ou em
colaboracdo com o entrevistador, que observa ativamente a esse exercicio de

reposicao.

Taylor e Bogdan ( apud Olabuenaga, 1996) definem a entrevista em
profundidade como “ encontros reinterados, frente a frente”, entre o investigador e o
informante que buscam a compreensao das perspectivas que tém os informantes a
respeito de suas vidas, experiéncias ou situa¢gdes, nas quais o0 entrevistador, longe
de parecer um robot coletor de dados, € o instrumento da investigacdo e ndo um

protocolo ou formulario de entrevista.

As entrevistas realizadas com as professores e coordenacfes pedagdgicas

buscaram responder as seguintes questdes de pesquisa;

Como se caracteriza a proposta metodolégica com a qual desenvolvem o trabalho

de alfabetizac&o?
Quiais sao as formas de intervencdo com o aluno?

Qual concepcéo de alfabetizacao é partilhada pelas professoras?
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Quais sdo as condi¢des necessarias para que um aluno avance para o terceiro ano

do ciclo?

Em quais circunstancias é importante a permanéncia de um aluno em A20? Por

qué?

A que atribuem as dificuldades encontradas pelos alunos no processo de
alfabetizacéo?

Qual a influéncia da escola organizada em Ciclos no processo de alfabetizacao das

criangas?

Como estd organizado o trabalho coletivo, da volancia, e dos Laboratérios de

Aprendizagem?
Como as professoras relacionam as manutenc¢des com exclusao?

c) entrevistas em grupo com alunos mantidos em classes de segundo ano

(A20) e alunos promovidos para classes de terceiro ano (A30) com dificuldades

A partir da selecéo das escolas duas situagdes diferenciadas se configuraram
para a selecdo dos alunos, uma vez que minha intencdo inicial era trabalhar
somente com alunos mantidos em A20. Entretanto, como optei por trabalhar com
escolas com maior e menor indice de manutencdo em A20, como trabalharia com
alunos mantidos em escolas com indice zero de manuten¢cdo? Partindo da hipotese
de que as escolas com indice zero de manutencado buscavam garantir a proposta de
Ciclos de Formacao ainda que alguns alunos apresentassem significativas
dificuldades no seu processo de alfabetizacéo, decidi por , nestas escolas , trabalhar
com alunos que foram promovidos para o terceiro ano com dificuldades no seu

processo de alfabetizacdo conforme o que é previsto na proposta.

As entrevistas com as criangas foram realizadas em grupo , gravadas e
depois transcritas, atribuindo-se uma cor e um numero para cada aluno. Tais

entrevistas buscaram responder as seguintes questdes de pesquisa:

Quais os impactos da manutencao nos sentimentos das criangas?
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Qual a compreenséao das criangas sobre a reprovacgao/fracasso escolar?

Qual o impacto do avango progressivo nos sentimentos da crianca que ainda nao

aprendeu a ler e escrever?
d) avaliacao individual do nivel de alfabetizagcdo das criancas entrevistadas

A partir das entrevistas com as professoras e coordenacdes pedagdgicas e de
extensa analise, tanto dos indices de manutencdo como da variacdo dos critérios
para enturmacao das criancas, se fez necesséaria uma avaliacdo das condi¢des de
leitura ou de alfabetizacdo, considerando-se o carater do processo em que se
encontram tais criangas. Esta avaliagdo teve como objetivo constatar se , tanto os
avancos condizem com os indices zero de manutencao quanto , se as manutencdes
contribuem para que de fato, hoje as criancas estejam em um processo mais

proficuo de alfabetizagéo.

Para a avaliagdo das condicdes de alfabetizagcdo foram considerados trés
aspectos: nivel de consciéncia fonolégica, hipotese de escrita segundo a

psicogénese da lingua escrita e compreensao leitora.

A consciéncia fonologica foi avaliada mediante a aplicacao de instrumento de
avaliacdo sequencial chamado CONFIAS (Consciéncia Fonoldgica:Instrumento de
Avaliacdo Sequencial ).”"O instrumento é composto por tarefas de sintese,
segmentacdo, identificacdo, producdo, exclusdo e transposicdo sildbica e
fonémica”(MOOJEN,2003 p.10)

s

O CONFIAS é um instrumento que pode contribuir para a pratica da
alfabetizacdo , pois instrumentaliza o professor na compreensdo da consciéncia
fonolégica que a crianca apresenta. Além disto € um teste que possibilita a relacao
entre as capacidades fonoldgicas e as hipéteses de escrita elaboradas por Ferreiro e
Teberosky(1987).

Para avaliacdo das hipoteses de escrita foi utilizada a proposta de Ferreiro e
Teberosky (1987) de amostra de palavras e frases. A selecdo de palavras levou em
consideracdo critérios fonémicos e semanticos. As palavras ditadas pertenciam ao

mesmo campo semantico da histéria lida para a crianga no inicio da avaliacdo. Além
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da escrita, a crianca deve, imediatamente apds a sua producao, realizar a leitura do

que escreveu.

Por fim , para avaliacdo da compreenséo leitora foi utilizado o Inventario de
Leitura Informal (ILI) proposto por Alliende e Condemarin (2005).Este inventario
pode ser utilizado para observar diferentes graus de dificuldade de leitura oral e
silenciosa.E uma situagdo em que o aplicador toma nota dos erros da criancas ,

observa sua conduta durante a leitura, e faz perguntas baseadas no que foi lido.

Para a sele¢cdo adequada dos materiais necesséarios ao ILI séo indicados
varios procedimentos (Alliende e Condemarin, 2005 p. 104). , sendo que o0s

seguintes foram os considerados para a presente investigagao:

Iniciar com uma narragéao;

Considerando o nivel de uma primeira série sao suficientes 50 palavras;
Preparar um teste de reconhecimento de palavras para determinar o nivel
de leitura pelo qual comecar. Selecionar 10 a 20 palavras que podem ser
apresentadas em cartoes.

As palavras empregadas nas perguntas devem ser claramente entendidas
pelos alunos.

E recomendavel ndo empregar ilustracdes nas selecbes de leitura, para
evitar que as respostas dos alunos sejam baseadas nos indicios dados

por elas.

Posteriormente na analise dos dados serdo descritos e apresentados

os instrumentos de pesquisa aqui referidos.

5.2.2 Escolas e sujeitos da investigacao

A definicdo das escolas e dos sujeitos da investigacdo sofreu pelo menos
duas modificagbes a partir do projeto de pesquisa apresentado a banca de

gualificacdo. A primeira delas por sugestdo da propria banca no que diz respeito as
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criancas investigadas, onde eu propunha uma amostra direcionada para meus
alunos, justificando ter condicbes de acompanhar seu processo de aquisicdo da

lingua escrita.

A segunda no que diz respeito a selecdo das escolas. Minha hipétese inicial
era a de que as escolas com regimento diferenciado ndo apresentariam casos de
manutencdo em anos intermediarios de cada ciclo, como € o caso do segundo ano,
uma vez que é prevista a manutencgéo ao final de cada ciclo. Na minha hipétese , a
explicitacdo da manutencao/retencdo ao final de cada ciclo, e somente no final de
cada ciclo, garantiria efetivamente este “tempo a mais” necessario para a
aprendizagem de um processo tao complexo como o da leitura e da escrita. Todavia
, ao analisar o movimento geral de aprovacéo das escolas da rede , constatei que
mesmo as escolas com regimento diferenciado apresentam casos de manutencao
em todos os anos ciclos, e com indices significativamente oscilantes de um ano para
outro. Assim passei a utilizar outro critério para a selecdo das escolas e dos sujeitos

da investigacgao.

A partir da andlise dos indices de aprovacdo na rede municipal de Porto
Alegre identifiquei escolas que apresentavam indices de manutengcfes em classes
de A20 nos ultimos trés anos. Apenas duas escolas da rede municipal apresentaram
indice zero de manutences em A20 nos anos 2005, 2006 e 2007. E de fundamental
importancia destacar que estou considerando, no universo da matricula final dos
alunos de A20, apenas agueles alunos que foram Mantidos. Estdo excluidos deste
indice e, por consequéncia, desta pesquisa, alunos reprovados por infrequéncia ou

infrequéncia prolongada.

Por outro lado, como todas as demais escolas apresentaram em algum
momento indices de manutencdo em A20, decidi por avaliar escolas que
ultrapassam indices superiores a 10 % de manutencdo. Neste caso ha uma
oscilacdo, tendo escolas que em um ano atingem este indice, no outro ano
diminuem. Entretanto , apenas duas escolas na rede ultrapassam 10% de

manutencées em A20 durante os trés anos consecutivos.

Assim foi feita a definicdo das escolas a serem investigadas na ultima etapa

da pesquisa :
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a)as duas escolas com indice zero de manutencfes em A20 durante os
anos de 2005,2006 e 2007.

b)as duas escolas com indices de manutencdes em A20 superiores a 10%
nos anos de 2005,2006 e 2007.

A partir da definicdo das escolas participaram como sujeitos da pesquisa:

a) 7 professoras de classes de alfabetizacdo A20 da rede municipal de Porto

Alegre, sendo :

1 com graduacdo em pedagogia e especializagdo em curso;

5 com especializacao e

1 com Mestrado em Educacéao

b) 2 coordenadoras pedagdgicas com especializacdo em Supervisdo Escolar

c) 1 coordenador pedagdgico com graduagdo em Letras e especializacdo em

Metodologia da Lingua Portuguesa
d) 1 orientadora educacional com especializa¢cdo em Supervisao Escolar

e) 3 meninos e 3 meninas com oito anos de idade alunos e alunas mantidos em

classes de A20 nas escolas com altos indices de manutencéao.

f) 1 menina com nove anos de idade, 2 meninas com oito anos de idade , 1
menino com nove anos € 2 meninos com oito anos , alunos com algumas
dificuldades no processo de alfabetizagdo, promovidos para o terceiro ano nas

escolas com indice zero de manutencéao.



5.2.3.Elementos para a interpretacdo dos dados

Para a interpretacdo dos dados proponho a anélise de conteudo,pois segundo
Trivifos (1987),a analise de conteludo caracteriza-se por ser um método
estruturado para ser utilizado nas comunicacdes humanas, dando enfoque ao
conteldo das mensagens. Por esta natureza, € um método que privilegia a
linguagem oral ou escrita sobre outras formas de comunicacdo. Em se tratando de
um método, a andlise de contetdos pressupfe uma série de passos que envolvem a

classificagcdo dos conceitos, a codificacéo e a categorizacdo dos mesmos.

A partir da coleta dos dados exposta anteriormente, procuro realizar estas
primeiras etapas como possibilidade de andlise inicial. Apos a transcricdo das
entrevistas, no exercicio da categorizacdo das respostas, procuro aproxima-las dos
aspectos destacados nas observacdes e na avaliacdo dos alunos. As respostas
podem ser classificadas de acordo com aspectos importantes da temética sendo
realizada uma comparacdo/mediacdo com as respostas do professores, dos
coordenadores pedagoOgicos e com as observacdes realizadas em momentos
pedagdgicos. Estas comparacdes visam produzir inferéncias sobre o contetdo das

entrevistas.

A anadlise de conteudo (sempre feita sobre a mensagem) tem por finalidade
produzir inferéncias sobre qualquer um dos elementos béasicos do processo de
comunicacéao. Produzir inferéncias €, pois, considerada é a razdo de ser da analise
de conteudo. Um dado sobre o conteido de uma comunicacdo € sem sentido até
gue seja relacionado, no minimo a outro dado. O vinculo entre eles é representado

por alguma forma de teoria.

Para concluir apresento uma sintese da trajetoria metodologica da pesquisa
no Quadro 3, explicitando as relacdes entre 0s objetivos da pesquisa , 0s sujeitos e

0s instrumentos da coleta de dados.

11
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Quadro 3 -Relacédo entre objetivos e da pesquisa, 0S sujeitos e os instrumentos de coleta de dados

Objetivos

Sujeitos

Instrumentos de Pesquisa

1.Analisar os indices de desempenho das
classes do segundo ano do | Ciclo das
escolas da rede municipal de Porto Alegre
nos anos de 2005, 2006 e 2007, visando
identificar a evolucdo dos processos de

manutencdo e a producéo , ou néo, de

Analise de documentos

Movimento Geral RME-

Porto Alegre

2005,2006,2007

exclusoes.
1.1.Identificar escolas com maior idem idem

indice de manutencdes em A20;

1.1.1.Reconhecer as circunstancias que | Professores e Coordenadores | Entrevistas Em quais circunstancias

produzem maior namero de manutencdes | Pedagdgicos é importante a
permanéncia de um
aluno em A20? Por
qué?

1.1.2.Analisar 0 impacto destas Entrevistas Como vocé se sente na

manutencées no sentimento e no

Alunos mantidos em escolas

sala de aula?
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desempenho das criangas mantidas. com altos indices de O que vocé mais gosta
manutencao de fazer?

O que vocé ndo gosta
de fazer?

1.1.3.Identificar a compreensdo das |idem idem Por que vocé acha que

criancas sobre a reprovacéo/fracasso

escolar;

esta fazendo

novamente a A207?

Vocé gosta disto?

1.1.4. Caracterizar o nivel do desempenho
em alfabetizacdo das criancas mantidas

em classes de segundo ano.

Alunos mantidos em escolas

com altos indices de

manutencao

CONFIAS

Amostra de palavras e

frase

Inventario de leitura

Informal (ILI)

de

consciéncia fonoldgica,

Avaliagéo

hipéteses de escrita e

compreensao leitora.

1.2.1dentificar escolas com menor

indice de manutencdes em A20:

Anélise de documentos

Movimento Geral RME-

Porto Alegre

2005, 2006, 2007

1.2.1 Reconhecer as circunstancias que

produzem sucesso no avanco dos alunos

Professores e Coordenadores

Pedagdgicos

Entrevistas

Quais séo as condi¢cdes

necessarias para que
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do segundo ano.

um aluno avance para o

terceiro ano do ciclo?

1.2.2. Analisar o impacto do avango Entrevistas Como vocé se sente na
progressivo no sentimento e no sala de aula?
desempenho das criangas que frequentam
. O que vocé mais gosta
classes de terceiro ano.
de fazer?
O que vocé ndo gosta
de fazer?
1.2.3. Caracterizar o nivel do desempenho CONFIAS Avaliacéo de

em alfabetizacdo das criangcas promovidas
com alguma dificuldade para classes do

terceiro ano.

Amostra de palavras e

frase

Inventario de leitura

Informal (ILI)

consciéncia fonologica,
hipéteses de escrita e

compreensao leitora.

1.3. Analisar os critérios propostos

Analise de documentos
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pelas escolas para enturmacao dos
alunos do | Ciclo , relacionando-os aos

aevolucéo dos indices de manutencéo.

131
enturmacdo ao paradigma metodolégico

Relacionar o0s critérios para

gue sustenta as praticas pedagodgicas de

Anélise de documentos

alfabetizacéao.

2.Caracterizar o paradigma metodologico | Professores e Coordenadores | Entrevistas Como VOCés
predominante no processo de | Pedagdgicos caracterizam a proposta
alfabetizacao inicial , visando metodologica com a
compreender as concepcbes de qual desenvolvem o
alfabetizacdo  subjacentes a  estes trabalho de
paradigmas. alfabetizacao?

2.1 .ldentificar as concep¢cdes de | Professores e Coordenadores | Entrevistas Quando um aluno esta
alfabetizacéo partilhadas pelas | Pedagoégicos alfabetizado para
professoras e coordenacao pedagdgica. VOCES?

2.2. Reconhecer as formas de intervencao | Professores e Coordenadores | Entrevistas Quais sao as formas de

com o aluno na pratica docente.

Pedagogicos

Observacfes em sala de

intervencdo com O

aluno?
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aula
3.ldentificar as concepgbes docentes a | Professores e Coordenadores | Entrevistas A que atribuis as
respeito da funcdo social da escola e da | Pedagdégicos dificuldades
relacdo entre o contexto socio-cultural e encontradas pelos teus
aprendizagem da leitura e da escrita. alunos no processo de
3.1 Identificar as concepcdes docentes | Professores e Coordenadores | Entrevistas alfabetizacao?
sobre a funcéo social da escola publica. Pedagdgicos
3.2.Identificar as circunstancias atribuidas | Professores e Coordenadores | Entrevistas
para as dificuldades encontradas pelos | Pedagoégicos
alunos na aprendizagem da leitura e da
escrita.
4.ldentificar , na implantacdo e | Professores e Coordenadores | Entrevistas Qual a influéncia da
desenvolvimento da proposta Politico- | Pedagdgicos escola organizada em
Pedagdgica dos Ciclos de Formagéo nas Ciclos no processo de
escolas pesquisadas, aspectos que alfabetizacao das
influenciam na producdo, ou nao , de criangas?
exclusdes , no processo de alfabetizacdo
inicial.
4.1 Reconhecer as principais dificuldades | Professores e Coordenadores | Entrevistas

decorrentes da implantacdo da proposta

Pedagdgicos
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no contexto de cada escola investigada; Registros de
acompanhamento
4.2 ldentificar, mediante entrevista com | Professores e Coordenadores | Entrevistas Como esta organizado

professores e coordenacdo pedagogica,
como sdo geridos, no contexto das
escolas investigadas, os mecanismos de
acompanhamento do trabalho pedagdgico,
tais como:

previstos na  proposta

laboratérios de aprendizagem :
professores volantes, sala de integracéo e
recursos, reunides para planejamento

coletivo.

Pedagdgicos

o trabalho coletivo , da
volancia e dos
Laboratorios de

Aprendizagem?

O que vocés acham

que seria mais
significativo destacar a
respeito da
alfabetizacdo na escola

por ciclos de formacao?




6.Andlise do campo empirico

O campo empirico foi analisado sob duas perspectivas : uma primeira analise
geral da rede e posteriormente uma analise das escolas no contexto das relacdes
entre as escolas sem manutengdes e entre as escolas com a constancia alta no

namero de manutencgdes.

6.1 Os numeros da exclusao

Ainda que a pesquisa realizada tenha sido de natureza qualitativa, considero
de extrema importancia uma reflexdo inicial sobre as relagcdes entre pesquisa

gualitativa e quantitativa.

As pesquisas guantitativas e qualitativas diferenciam-se por seus niveis de
atuacdo e investigacdo. As pesquisas qualitativas estdo interessadas na
compreensao de fenbmenos com alto grau de complexidade, realcando opinifes,
atitudes , valores, crencas e representacdes inerentes a tais fendmenos. Enquanto
as pesquisas quantitativas atuam na superficie explorando indicadores e tendéncias

observaveis dos fenbmenos em questao.

Embora as discordancias e disputas entre as duas alternativas de pesquisa
tenham sido historicamente significativas, hoje, tem sido quase consenso a idéia de

gue as duas abordagens nédo se excluem. Pelo contrario se complementam.

Ademais, embora afirmemos que as duas formas de pesquisa se
complementam, a prépria natureza do processo educacional se reforca com
processos de pesquisa descritivos, exploratérios e que mergulham fundo na
compreensao dos fenbmenos educativos. Por outro lado, dados quantitativos, como
estatisticas educacionais, por exemplo, tem sido muito significativos na formulacéo
de problemas relacionados a estrutura da escola e a prépria pratica pedagodgica,
pois funcionam como as “pontas de icebergs” que nos instigam a dialogar, a olhar e

escutar mais atentamente os significados de tais dados no “chdo” da escola.
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E sob esta l6gica que foi realizada a composicdo e analise do Quadro 4.

O Quadro 4 apresenta os dados de 44 escolas de Ensino Fundamental e de 1
Escola de Educacao Basica e foi organizado a partir da analise do Movimento Final
da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre/RS dos ultimos trés anos
letivos concluidos: 2005, 2006 e 2007. Este movimento consiste no
acompanhamento sistematico realizado através do Sistema de Informacdes
Educacionais(SIE), coordenado pelo Setor de Pesquisa e Informac¢des Educacionais
(PIE), setor responsavel diretamente pelas informacdes ao CENSO ESCOLAR. Ou
seja o Movimento Final apresenta todos os dados oficias da Secretaria Municipal de
Educacéo, no que diz respeito & matricula inicial de alunos, transferéncias, evasoes,

mortes, infreqiiéncias, indices de aprovacdo, matricula final abandono, entre outros.

Para a composicdo do Quadro foram consideradas apenas as matriculas
finais de A20 em cada escola e a relacdo de alunos com enturmacao diferenciada
denominada MANTIDO. Estd denominacdo tem como caracteristica indicar que o
aluno devera permanecer’ no mesmo ano—ciclo no préximo letivo, porque n&o
atingiu os objetivos propostos para aquele ano —ciclo. Foram excluidos da
composicdo o0s alunos que permaneceram no mesmo ano — ciclo por razdes de
infreqiéncia (INF) ou infrequéncia prolongada (INFP). A infreqliiéncia se caracteriza
por aquelas situacdes em que o aluno(a) ultrapassou os 25% de faltas previstos em
Lei. Para ser retido por faltas , € necessario que a escola tenha registrado no
sistema a abertura de FICAI (Ficha de Comunicacédo ao Aluno Infreqtiente), assim o
proprio sistema ja& monitora o numero de faltas que o referido aluno (a) atingiu
durante o ano letivo. No caso da infrequéncia prolongada , o processo de abertura
desta FICAI ja deve ter sido encaminhado ao Conselho Tutelar responsavel, o que

também fica registrado no sistema (SIE).

Na apresentacdo do Quadro as escolas estdo organizadas por regides, sendo
esta uma das varias divisbes pelas quais a Assessoria da Prefeitura se organiza
para acompanhar as regides da cidade. Esta divisdo estd composta por quatro
regides: NORTE, SUL, LESTE E CENTRO-OESTE.

?! Esta ndo é uma forma de Progressao prevista no Caderno n° 9, onde consta os principios da
Escola Cidadd e o Regimento da Escola por Ciclos de Formacao .Além disto € um tipo de registro
gue ndo aparece em NENHUM documento orientador oficial da SMED.
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A regido NORTE abrange todas as escolas de educacao infantil, ensino
fundamental e educacdo béasica (quando for o caso) e creches conveniadas
localizadas desde a regido das llhas , passando pelo bairro Humaita , Sarandi,
Passo das Pedras , Parque dos Maia estendendo-se até a divisa do municipio de
Alvorada. Tem como limite para a regido LESTE a Avenida Baltazar de Oliveira

Garcia.

A regido LESTE parte da Av Baltazar de Oliveira Garcia abrangendo todas
as instituicdes entre esta e a Av Protasio Alves, passando pelo Partenon, Lomba do

Pinheiro e estendo-se até a divisa do municipio de Viamao.

A regido CENTRO-OESTE abrange as instituicdes localizadas no Centro

(EPA e CMET-Paulo Freire??) na Vila Cruzeiro, Alto Teresépolis e Gléria.

Por fim, a regido SUL abrange todas as instituicbes desde a Av Cavalhada

(Nonoai), por um lado ou da Av. Oscar Pereira (Gloria) por outro, até a Restinga.

A fim de evitar a identificacdo das escolas, apds a composi¢cdo do Quadro
cada regido foi numerada de 1 a 4 ,sendo a regido LESTE a numero 1, a NORTE
namero 2, a Centro-Oeste nimero 3 e a SUL numero 4 , e 0os nomes das escolas

substituidos por letras.

Para a identificacdo do percentual de MANUTENCOES em A20 em cada
escola foi realizada percentagem simples entre o niamero de alunos da Matricula

Final e o nimero de alunos mantidos.

Quadro 4-Numero de Alunos Mantidos em A20 nos ultimos trés anos
excluindo-se os alunos infrequientes e infrequentes prolongados

Escolas com regimento diferenciado

Escolas com maior indice de Manutencdes em A20
nos anos 2005,2006 e 2007

Escolas com menor indice de Manutengbes em A20
nos anos de 2005, 2006 e 2007.

2 A EPA-Escola Porto Alegre-escola aberta destinada a adolescentes de rua e organizada por
totalidades de conhecimento néo foi incluida na composi¢édo do Quadro.
CMET-EJA, também néo incluido no quadro



2005 2006 2007
A20-MF [ M % A20-MF | M % A20-MF | M %
1 LESTE

1A 168 2 1,1 162 12 |74 163 11 | 6,74
1B 127 0 0 124 1 0,8 113 4 3,53
1C 132 0 0 127 8 6,29 | 111 1 0,90
1D 52 2 3,8 57 0 0 59 3 5,08
1E 153 10 |65 166 5 301 124 6 4,83
1F 191 10 [ 5,2 216 17 19,60 | 167 9 5,38
1G 166 18 | 10,84 | 177 14 1790 | 168 9 5,35
1H 136 3 2,2 137 19 13,86 | 150 11 | 7,33
1I 160 21 | 13,12 ] 2083 24 11,82 | 239 29 1231
1J 108 1 0,9 128 3 2,38 | 133 20 | 15,08
1K 119 0 0 116 0 0 122 0 0
1L 107 2 1,86 | 82 2 243 | 54 10 | 18,51
1M 82 1 1,21 111 2 1,80 | 118 10 | 8,47
1IN 129 1 0,77 113 4 3,53 | 128 6 4,68
10 103 7 6,79 136 11 | 8,08 | 114 14 | 12,28
T.DA REGIAO | 1933 78 | 4,03 | 2055 122 | 593 | 1963 143 | 7,28
2 NORTE
2A 23 0 0 28 0 0 36 0 0
2B 100 3 3,0 93 5 537 |99 8 8,08
2C 109 4 3,66 137 7 510 | 139 14 | 10,07
2D 151 19 | 12,58 | 157 16 | 10,19 | 148 20 | 13,51
2E 131 7 534 | 136 5 3,67 | 126 9 7,14
2F 210 15 [ 7,14 | 215 23 10,69 | 187 27 1443
2G 65 4 6,15 |71 6 8,45 | 68 7 10,29
2H 88 4 454 194 2 212 |91 6 6,59
2l 144 9 6,25 162 18 | 11,11 | 146 20 | 13,69
2] 89 3 337 195 4 4,21 | 69 5 7,24
2K 87 6 6,89 101 13 12,87 | 72 10 | 13,88
2L 124 9 7,25 128 7 546 | 108 6 5,55
T.DA REGIAO | 1621 83 |[512 1417 106 | 7,48 | 1289 132 | 10,24
3C.-OESTE
3A 107 1 0,93 106 11 10,37 | 118 9 7,62
3B 112 9 8,03 122 5 4,09 | 123 19 | 15,44
3C 157 10 | 6,36 189 9 4,76 | 156 30 |19,23
3D 97 8 8,24 | 126 9 7,14 | 107 13 | 12,14
T.DA REGIAO | 473 28 |591 |]543 34 6,26 | 504 71 [ 14,08
4 SUL
4A 139 3 2,15 141 6 4,25 ] 109 10 917
4B 162 9 555 ] 201 9 4,47 | 164 4 2,43
4C 160 1 0,62 110 1 0,90 | 115 9 7,82
4D 121 1 0,82 124 7 564 | 151 10 | 6,62
4E 121 3 2,47 155 16 10,32 | 168 15 |8,92
4F 161 1 0,62 174 13 | 7,47 | 210 10 | 4,76
4G 64 7 10,93 | 68 3 4,41 |61 3 4,91
4H 89 0 0 83 7 843 | 72 12 | 16,66
4 102 0 0 111 1 0,90 | 102 9 8,82
4J 59 1 1,69 |29 2 6,89 | 34 0 0
4K 111 6 5,4 131 6 4,58 | 120 6 5,0
4L 127 17 13,38 | 117 10 | 854 | 125 11 |8,8
4aM 30 1 3,33 141 0 0 46 1 2,17
4N 56 0 0 100 1 1,0 64 2 3,12
T.DA REGIAO | 1502 50 | 3,32 1585 82 |5,17 | 1541 102 | 6,61
T.DACIDADE | 5229 238 | 4,30 | 5600 344 | 6,14 | 5297 448 | 8,45
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InUmeros sado 0s aspectos para analise que podemos destacar a partir do
Quadro 4.

Comecemos pelo ano de 2005 com o numero de escolas que, seguindo o
indicado na proposta de Ciclos de Formacao, mantinha o avanco progressivo nos
anos de cada ciclo atingindo indice zero de manutencédo ao final de cada ano-ciclo
letivo. Ja em 2005 apenas sete (7) escolas da rede apresentavam indice zero de
Manutengdes em classes de A20. Entretanto, outras doze (12) escolas traziam para
discussdo e apresentaram para Manutencao casos considerados como excecgoes ,
dentro das turmas de A20 o que se caracteriza pelo nimero de 1 a 2 alunos

indicados para Manutencao.

Em relacdo a democratizagdo do acesso ao conhecimento , alcangamos
metas notaveis , o que ficou claro no Congresso foi a ansiedade dos
educadores em resolver os problemas de aprendizagem para o grupo de
alunos, em torno de 1%, que ndo esta atingindo a aprendizagem
desejavel. Ao mesmo tempo , é reconhecido o fato altamente positivo

desses alunos nao terem abandonado a escola , como ocorre nas escolas
tradiconais.(AZEVEDO, 2000, p. 46) (grifos meus)

Vinte e um (21) escolas apresentavam indices que variavam entre 2,15% e
8,24% e cinco(5) escolas ultrapassavam 10,00% de Manutencdes em A20. No ano
de 2005 de um total de 5229 alunos matriculados em classes de A20
(correspondente a 12 série na escola seriada), 238 foram Mantidos por questdes
relativas as dificuldades no processo de aprendizagem da leitura e das escrita,
correspondendo a um percentual de 4,30 % .Excluem-se deste percentual aquelas

criangas mantidas por infrequiéncia ou infrequiéncia prolongada.

No ano de 2006 , cai para quatro (4) o niumero de escolas que mantém a
Proposta dos Ciclos e apresentam indice zero de Manutengdes. O numero de
escolas com casos que podem ser considerados exceg¢des , com 1 ou 2 alunos
sendo Mantidos em A20, sobre para oito (8). O niumero em geral de manutencdes
por escolas cresce, e vinte e cinco (25) escolas apresentam indices que variam
entre 2,38% a 9, 60 % de Manutencfes. O numero de escolas que ultrapassa 10%

de Manutencdes em A20 sobe de cinco (5) para oito (8). HA um aumento no
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namero de alunos matriculados em relacdo ao ano de 2005 , entretanto, a evolugéo
do numero de Manutencbes continua expressiva, uma vez que do total de 5600
alunos matriculados , 344 foram Mantidos em funcdo de suas dificuldades no
processo de aquisicdo da leitura e da escrita, epresentando um percentual de

6,14% . 1,84% a mais de Manutencdes do que no ano anterior.

No ano de 2007 fica evidente o distanciamento com a Proposta Politico-
Pedagdgica dos Ciclos de Formagdo, tanto pela avaliagdo dos indices gerais
conforme se percebe nos anos anteriores , quanto pela analise por regido e de

algumas escolas pontualmente. Vejamos:

Em 2007, apenas trés (3) escolas mantém a proposta, apresentando indice
zero de manutencdes no segundo ano do Ciclo. Duas destas escolas vem mantendo
esta regularidade desde 2005 e a terceira que apresentou manutencoes
caracterizadas como exce¢Bes nos anos anteriores, neste ano apresenta indice
zero. Pela leitura superficial dos registros estatisticos desta escola, parece estar
coerente com a proposta dos Ciclos de Formacdo. Somente trés escolas
apresentam as situacfes que poderiam ser consideradas excecdes , 1 ou 2 alunos
Mantidos em A20. Vinte e cinco escolas apresentam indices que variam entre 2,43%
e 9,17% de ManutencBes. O numero de escolas com indices de ManutengBes em
A20 superiores a 10 % praticamente dobra de um ano para outro passando de oito
(8) escolas em 2006 para quatorze (14) em 2007. E interessante observar que ha
uma grande oscilacdo nos indices das escolas em geral , ocorrendo uma alternancia
destas escolas que ultrapassam os indices de 10% de manuten¢Bes em cada um
dos anos. Algumas escolas atingem este indice em um ano e baixam nos anos
seguintes, ou estdo bem abaixo em 2005 , sobem abruptamente em 2006 e voltam a
baixar em 2007, outras vao gradativamente subindo seus indices. Apenas duas
escolas, em toda a rede, mantém os indices superiores a 10% durante os trés anos
consecutivos, assim como somente duas escolas também mantém os indices zero
consecutivos durante os trés anos. Em funcéo destas regularidades estas foram as
escolas selecionadas para a pesquisa e serdo posteriormente descritos. Além disto
h& uma diminuicdo do nimero de alunos matriculados provocada pela ampliacdo da
oferta das classes de A10 , primeiro ano do Ciclo. Dos 5297 alunos matriculados em

A20 no ano de 2007, 448 foram Mantidos em funcdo das suas dificuldades com o
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processo de aquisicao da leitura e da escrita, representando um percentual de 8,45
%.

Em comparagdo ao ano de 2005 observa-se um aumento de praticamente
88% no numero de manutencdes dos alunos em classes do segundo ano do | Ciclo,
uma etapa onde ndo estd prevista a retencdo sob nenhuma hipétese na rede
municipal de educacdo de Porto Alegre. Ndo ha previsdo de Manutencdo nos anos
intermediarios dos Ciclos : no Regimento da Proposta Politico Pedagdgica da Escola
Cidada expresso no Caderno Pedagogico n° 9, nos Regimentos das duas escolas
da Rede que possuem regimentos diferenciados, escolas 1C e 2E do Quadro, nem
no Documento Orientador para Composicdo de Turmas de Transicdo —Experiéncia
Pedagdgica (SMED-2005).

Os numeros em questado nos conduzem a fortes e profundas reflexdes sobre
o contexto de exclusBes em que se insere o trabalho pedagogico de alfabetizacéo
na rede municipal de Porto Alegre. A discussdo sobre as necessidades de “um
tempo a mais” nas classes de A20 sdo antigas e legitimas na rede , e nao raras
foram as vezes em que extensas discussfes pedagodgicas se estabeleceram em
funcdo das “excecbBes” onde se tornariam essencial romper com a légica da
organizacdo dos tempos e dos espacos propostos nos Ciclos de Formacao. Por
outro lado , “naturalizar a exclusdo ” aceitando a absurda evolu¢do dos casos de
excecao que em menos de trés anos chegam a quase dobrar alcancando aos
indices de reprovacdo das antigas primeiras séries, se ndo incompeténcia
pedagogica €, no minimo, irresponsabilidade politica.

Ha de se considerar que o processo de implantacdo dos Ciclos de Formacao
foi um processo rico em discussdo , mas ao mesmo tempo marcado por muita
polémica. Entretanto, os numeros atuais nos mostram o confronto entre um
conservadorismo pedagdgico e as visdes identificadas com concepcdes

educacionais emancipatérias e comprometidas com as metas de inclusao social.

O Quadro 5 mostra a evolugcdo das Manutencdes nas Classes de A20 na
Rede Municipal de Educacéo de Porto Alegre/RS de 2005 a 2007.
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Quadro 5 — Evolucéo das Manutencgdes nas Classes de A20 na Rede Municipal
de Educacéo de 2005 a 2007.

2005 | 2006 | 2007
Total de Alunos em A20 5297
Total de Alunos Mantidos em A20 448
Percentual de Alunos Mantidos em A20 8,45
Escolas com nenhuma Manutencao em A20 03
Escolas com indice superior de 10 % de manutencdes em 14
A20

Na analise por regido, observa-se que a regido Leste atende o maior numero
de alunos da cidade , seguida pelas regides Norte , Sul e Centro —Oeste.
Comparando-se a extensao da regido Sul com a regidao Centro-Oeste, por exemplo
percebe-se 0 quanto é expressivo 0 atendimento desta Ultima , pois em apenas
guatro escolas atendem a um terco da demanda da regido Sul, distribuida em 14

escolas.

Talvez por concentrarem as escolas mas antigas na rede , as regides Norte e
Centro-Oeste concentram os maiores indices de manutenc¢des, com um salto mais
significativo na regido Centro —Oeste no ultimo ano (2007).Das quatro escolas desta
regido, trés, em 2007, ultrapassam o indice de 10% de Manutencdes, ndo que

uma delas atinge o maior indice de toda a rede 19,23 %.

Em todas as regifes observa-se um aumento muito significativo no nimero de
Manutencdes ,entretanto , nas regides Leste e Sul este aumento é mais gradual.
Ainda que no final dos trés anos na regido Sul este aumento tenha representado o
dobro do indice. na regidao Centro-Oeste observa-se um salto muito grande neste
indice do ano de 2006 para o ano de 2007 , o que no final dos trés anos significa

guase 120% de diferenca.

O quadro 6 mostra a evolucdo das Manutencdes em A20 por regido, na rede
municipal de Porto Alegre/RS nos anos de 2005, 2006 e 2007.




Quadro 6-Evolucao das Manutencdes em A20 por regido na rede municipal de Porto Alegre/RS nos anos de 2005, 2006 e

2007.

2005 2006 2007
Regides 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Total de Alunos em A20 1933|1621 | 473 | 1502 | 2055 | 1417 | 543 | 1585 | 1963 | 1289 | 504 1541
Total de Alunos Mantidos em A20 78 83 28 |50 122 | 106 |34 |82 143 132 |71 102
Percentual de Alunos Mantidos em A20 4,03 [ 5,12 |591(3,32 (593 | 7,48 | 6,26 |5,17 | 7,28 | 10,24 | 14,08 | 6,61
Escolas com nenhuma Manutencdo em A20 3 1 0 3 2 1 0 1 1 1 0 1
Escolas com indice superior de 10 % de |2 1 0 2 2 4 1 1 4 6 3 1
manutencdes em A20




Por fim, na andlise de algumas escolas pontualmente destacam-se o0s

seguintes casos.:

Escolas 1C e 2 E- Por serem escolas com Regimento diferenciado na rede
municipal de educacdo onde é prevista a retencdo ao final cada Ciclo com o
movimento do aluno retido para uma Turma de Transicdo, pressupunha, como
hipotese de pesquisa , que tais escolas ndo apresentariam casos de Manutencao
no segundo ano. Entretanto , minha hipétese ndo se confirma. Pelo contréario ,
inclusive sdo escolas com um indice bastante significativo de manutencées. Em
especial a escola 2E, que teve seu regimento diferenciado aprovado no ano de
2004.

Pela analise, a oscilacdo nos movimentos de manutencédo da escola 1C é
semelhante a oscilacdo de varias outras escolas que ndo tém esta diferenca no

regimento, como por exemplo as escolas: 1B, 2G

Quadro 7- indice de Manutengcdes em A20 nas Escolas com Regimento
Diferenciado

2005 2006 2007

Total A20-MF | M | % Total A20-MF | M| % Total A20-MF | M | %
1C | 132 010 127 8 | 6,29 111 10,90
2E | 131 7 15,34 | 136 5 | 3,67 126 9 (714

Escolas 1G E 4L —Apresentam movimentos interessantes , pois em 2005 séo
escolas que ultrapassam o indice de 10% de manutencfes e vem gradativamente

diminuindo este numero, chegando em 2007 com 5, 35 % e 8,8 % respectivamente.

As escolas 1J, 1L, 2C,3B,3C,4C E 41 surpreendem pelo alto e repentino salto

nos indices de manutengdo de um ano para o outro , conforme evidenciam os dados

apresentados no Quadro 8:
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Quadro 8- Variacédo do indice de Manutencdes em A20 entre 2006 e 2007 em
escolas selecionadas

Escola 2006 2007
1J 2,38% 15,03%
1L 2,43% 18,51%
2C 5,10% 10,07%
3B 4,09% 15,44%
3C 4,76% 19,23%
4C 0,90% 7,82%
41 0,90% 8,82%

Preocupa ainda mais a situacao das escolas 1J, 4C E 4l por serem escolas
relativamente novas na rede e ja terem sido criadas dentro da estrutura dos Ciclos

de Formacéo , ou seja, nunca funcionaram no regime de escola seriada.

Por fim, a escola 1H que realiza uma oscilacdo diferenciada: em 2005
apresenta um indice bem baixo de manutencgdes , eleva subitamente em 2006 com
manutencado de 19 alunos e atingindo um indice 13,86% para, posteriormente, em

2007, voltar a baixar passando para um indice 7,33%.

A andlise detalhada destes dados vem representar o que mencionava
anteriormente em relacdo a ponta de um iceberg na relacdo entre a pesquisa
qualitativa e a pesquisa quantitativa no cotidiano das escolas.E evidente que a
discusséo sobre os avangos nos processo de aprendizagem da leitura e da escrita
nao se reduz a exploracéao dos indices de Manutencéo ou de avanco nas classes de
alfabetizacdo.0 que se problematiza, frente a situacdo encontrada na rede
municipal de Porto Alegre , € em que medida a alternativa da repeténcia volta a ser
utilizada em uma escala bastante significativa, em um espaco de tempo
relativamente pequeno, e em uma forma de organizacao curricular proposta para ser
emancipatéria e como alternativa aos processos de exclusédo caracteristicos de uma

escola tradicional.
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Também € verdade que indices zero de manutencdo nem sempre
representam efetivas aprendizagens da leitura e da escrita e que , em muitas
situagcbes, um numero significativo de alunos avancava por muitos anos de
escolarizagdo sem um conhecimento minimo do sistema alfabético para que
pudesse ser considerado alfabetizado. Todavia , ainda que este crescente fendbmeno
das Manutengcbes em A20 venha carregado de justificativas pedagogicas
“includentes”, tal fenbmeno representa uma das mais explicitas formas de excluséo

e de desconstrucédo da Proposta Politica Pedag6gica em questao.

Nesta perspectiva , apesar de todo processo de reestruturacdo curricular e da
construcdes de rupturas com as concepcdes excludentes de educacéo , escola e
sociedade, vamos assistindo , paulatinamente, no contexto das praticas, referido por

Mainardes, a criacdo de novas e explicitas desigualdades no ambiente escolar.

Segundo Apple (2000), para analisarmos os padrdes e as desigualdades na
educacao € necessario compreendermos que um novo conjunto de negociacoes,
uma nova alianga e um novo bloco de poder formaram-se no contexto mundial , o

gue aumentou a influéncia na educacéo e em todas as areas sociais.

Enquanto ha tensdo e conflito dentro dessa alianca, em geral seus objetivos
visam prover condicbes educacionais necessarias ao crescimento da
competitividade internacional, ganhos, disciplina e um retorno a um passado

romantizado do que seriam o lar, a familia e a escola, os ideais (APPLE, 2000, p.87)

Muitos professores , ao defenderem a Manutencdo como uma forma de
incluséo , criticando a proposta da Escola Cidada e dos Ciclos de Formacédo
parecem acreditar que a progressividade é atualmente uma posi¢cdo dominante nas
politicas e praticas educacionais e que a mesma destruiu valores do passado.
Acreditam que somente um controle rigido sobre o curriculo e o ensino (e alunos,
certamente) restaurara nossas tradicdes perdidas, fazendo com que a educacao

tenha mais disciplina e competitividade o que geraria escolas mais eficientes.

Trazendo exemplos norte-americanos Apple(2000) nos faz entender como as
tomadas de decisfes através de nucleos em uma sociedade altamente estratificada

ddo a impressdo de gerar oportunidades iguais para todos, mas na verdade
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transferem a responsabilidade de tais decisfes da esfera publica para a privada,
podendo, de fato, reduzir o escopo da acédo coletiva a fim de melhorar a qualidade

da educacéao para todos.

Assim, o Estado Americano (em exemplo), age aperfeicoando uma
combinacdo estranha de um individualismo mercantilizado e o controle através de
avaliacbes constantes e de comparacdes do corpo discente. Somente aquelas
escolas com indicadores de performance em ascensao séo valorizadas. E apenas
agueles alunos que podem continuar o empreendimento em si mesmos podem fazer

com que tais escolas andem na diregéo correta.

Os pais de classe média sédo claramente os que tém maiores vantagens neste
tipo de agrupamento cultural e ndo somente quando vemos o porqué de os diretores
de escola os procurarem. Em geral, os pais de classe média tornaram-se bastante
habilidosos em explorar os mecanismos de mercado na educacdo e aproximar seu

capital social, econémico e cultural para embasa-los (APPLE, 2000 ,p.95).

Pais de classe média estdo mais predispostos a ter conhecimento,
habilidades e contatos para decodificar e manipular os sistemas altamente
complexos e desregulados de escolha e recrutamento. Quanto maior o
desregulamento, maior possibilidade do emprego de procedimentos informais.
A classe média também est4 mais apta a movimentar seus filhos através do
sistema (Ball, Bowe, e Gewirtz, 1994, p.19 apud APPLE, 2000, p. 95)

Partindo desta logica , os professores das escolas municipais buscam um
esteredtipo de aluno, pensado para uma escola, sendo fora do seu tempo, pelo
menos fora do seu contexto de desigualdades culturais, de oportunidades e de

classes sociais. Ao reagirem aos “tipos de alunos” os descontextualizam de seu

“capital cultural e social.

Essa bagagem prévia de capital social — que a classe média conhece, a sua
familiaridade com encontros sociais com profissionais em educagdo — possui
recursos poderosos. Assim, pais mais influentes tendem a ter conhecimento informal
e habilidades — o que Bourdieu (1984) chamaria de habitus — para ser capaz de

decodificar e usar as formas mercantilizadas em beneficio proprio.
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Ao refletirmos sobre os privilégios e as diferencas nas instituicdes escolares,
nao estamos s6 vendo simples relacdes de desigualdades e de exclusdes. Mais do
que isto, observamos o resultado de uma longa cadeia de conexdes relativamente
autdbnomas entre capitais econdmicos, sociais e culturais diferentes e agregados que
operam em niveis de eventos diarios quando nés relacionamos o0 hosso mundo com
0 mundo da op¢éao educacional.

Diferentemente das condi¢fes do que pode ser melhor chamado de
“moralidade densa”, em que os principios do bem comum sao a base ética
para adjucar politicas e praticas, os mercados sdo embasados em principios
agregadores. Eles se constituem da soma de bens individuais e escolhas.
“Fundados em direitos individuais e de propriedade que capacitam o0s
cidadaos a tratar os problemas de interdependéncia através de intercambios”,
eles oferecem um exemplo primoroso de “moralidade superficial” através da
geracao de hierarquia e divisdo com base no individualismo competitivo (Ball,
Bowe e Gewirtz, 1994, p.24 apud Apple, 2000, p.98) E nessa competicdo, o0
perfil geral dos vencedores e perdedores é identificado empiricamente.
(APPLE, 2000, p.98)

Paradoxalmente, a queixa dos profissionais aliada a demanda por um
curriculo Unico e principalmente um programa de critérios comuns para avaliacdo €
um dos mais importantes passos em direcdo a uma mercantilizacdo aperfeicoada.
Eles realmente fornecem mecanismos para a obtencdo de dados comparativos que
0s “consumidores” necessitam para que o mercado funcione como tal. Alguns
profissionais chegam a comparar nossos alunos da rede publica municipal com
alunos de importantes escolas particulares da elite da cidade, alegando que todos

“sdo iguais e portanto deveriam ter exigéncias e oportunidades iguais”™!!

Percebe-se ,assim, como interesses diferentes com visdes educacionais e
sociais diversas competem pelo dominio do poder nas politicas e praticas

educacionais e no campo social.
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6.2 .Configurando as escolas num contexto de relacdes

A partir da andlise da evolucdo das Manutencdes em classes de A20 na rede
municipal de Porto Alegre foram selecionadas quatro escolas para o
desenvolvimento da pesquisa de campo. Os critérios para escolha das escolas, ja
mencionados anteriormente, foram baseados nos maiores e nos menores indices de
manutencdo e na regularidade destes indices ao longo destes Ultimos trés anos.
Assim, foram selecionadas as escolas 1K e 2A com os menores indices, ou seja ,
indices zero de Manuten¢gBes em A20 nos anos de 2005, 2006 e 2007. E com 0s
maiores indices as escolas 1l e 2D as quais ultrapassam 10% de manutencfes em

A20 nos trés anos consecutivos.

As quatro escolas estéo localizadas nas regides Norte e Leste com situagdes
alternadas. Uma com alto indice de Manutencdo na regido Leste e a outra na regido
Norte , 0 mesmo ocorre com as escolas de indice zero, uma nha regido leste e outra

na regiao Norte.

As quatro escolas ndo sdo muito distantes umas das outras. Considerando o
tamanho da cidade de Porto Alegre, € de surpreender que uma selecao realizada
com critérios tao objetivos tenha reunido escolas , de certa forma, tdo proximas. Trés
das quatro escolas devem distanciar-se em no maximo 3 km entre cada uma.
Apenas uma € que deve atingir uma distancia de aproximadamente 10km em

relacdo as demais.

6.2.1.Compreendendo a producédo dos menores indices de Manutencéo

As escolas 1K e 2A sdo escolas mais novas na rede , mas ainda assim
tiveram de passar pela experiéncia de aderir a proposta de Ciclos de Formacéao.
Ambas sdao escolas localizadas em comunidades muito pobres da cidade em que
uma das principais, se nao, a principal , ocupacao das familias esta vinculada a

catacao e reciclagem do lixo.
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A escola 1K embora ainda nova , completou este ano 15 anos. E uma escola
grande e conta atualmente com 1263 alunos entre o diurno e o noturno (EJA). Por
ter sido criada em uma comunidade de assentamento urbano, destinada ao
atendimento dos filhos de catadoras de papel trabalhadoras nos galpdes de
reciclagem da comunidade, nunca foi uma escola organizada em séries, mas
também ndo era uma escola “ciclada”.Sua organizacao inicial era por Etapas , mas
ainda assim apresentava indices enormes de evasao e repeténcia. A escola adotou
a estrutura dos Ciclos de Formacdo em 1996 e desde entdo passou a ter uma
mudanca significativa nos indices de aproveitamento. Nos primeiros anos de
implantagcdo da proposta o avango progressivo era geral , ndo sendo observadas
nem mesmo as questdes relativas a frequéncia dos alunos. A partir do ano 1999
comegam a acontecer as primeiras retencdes baseadas na questao da infrequéncia.
Paulatinamente vao comecando as discussdes sobre retencdes /manutencées em
diferentes momentos dos Ciclos de Formacao, até atingir-se o que, hoje, é quase
consenso na rede , de que as manutencdes podem ocorrer nos anos finais de cada

ciclo.

Quadro 9- Aproveitamento geral da escola 1K

® Ano que “ciclou”

94 95 96 97 98 99 00

25,17 49,57 100 100 100 83,05 78,34
01 02 03 04 05 06 07
71,86 77,63 92,26 85,15 86,60 88,86 84,71

A escola 2A é a menor escola da rede municipal tanto no nimero de alunos
como nas instalacdes; atualmente tem 347 alunos entre o diurno (210) e o noturno —
EJA (137).Embora ja esteja em seu novo prédio deve ser transferida junto com a

comunidade que atende , a qual passara por amplo processo de reassentamento
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para melhoria de suas condi¢cdes de vida e importantes melhorias de seguranca no
transporte da cidade. Inicialmente a escola pertencia a um projeto social e
funcionava em um prédio em precarias condi¢des, praticamente dentro do galpdo de
reciclagem. Em 1996 a prefeitura municipal de Porto Alegre assume a escola e
implanta o projeto Escola Cidada junto com a estrutura dos Ciclos de Formacao. Nos
trés primeiros anos, a semelhanca do que ocorre na escola 1K , o avanco
progressivo € geral , sem a consideracdo das questdes relativas a frequéncia |,
também em 1999, a questdo da freqliéncia passa a ser considerada e , neste caso,
uma forte caracteristica da comunidade fica evidente : o alto indice de evasao. Tal
guestao ainda aparece como muito significativa e nas classes de A20 ,em especial ,
sendo as turmas com maior numero de abandono. Se por um lado o indice das
Manutencdes mantém-se zero nos Ultimos trés anos o numero de abandonos e

retencdes por infrequéncia € grande. Na tabela abaixo podemos observar:

Quadro 10- Numeros dainfregiéncia, transferéncias e abandonos em A20 na
escola2 A

2005 | 2006 | 2007

Abandono 3 0 5
Transferéncias 1 1 6
Infreqiéncia 1 0 4
Infrqiié ncia Prolongada | 5 13 5

Além disto , em funcdo de uma forte vinculagdo ao trabalho infantil , e as
préprias condicbes de miserabilidade da comunidade , a freqiéncia as aulas |,
representa ao mesmo tempo, condicdo de sobrevivéncia e um grande desafio para
as criancas e as familias que precisam deixar de fazer outras atividades naquele
horéario . Isto pode ser observado no aproveitamento geral da escola e ndo sé nas

classes de A20.



Quadro 11- Aproveitamento geral da escola2 A

96 97 98 99 00 01

100 100 100 75,51 75,11 79,23
02 03 04 05 06 07
87,28 86,49 79,48 77,90 84,19 88,51
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Ao problematizar junto as escolas as circunstancias que produzem o0 sucesso
no avanco dos alunos do segundo para o terceiro do | Ciclo observei, em certa
medida, perspectivas bastante diferenciadas para a explicagdo dos mesmos

resultados.

As duas escolas apresentam indices zero de manutencdes em ano
intermediéario do Ciclo porque se mantém fiéis a proposta. Entretanto , demonstram

concepcOes diferentes em relacdo aos Ciclos de Formacao.

Na escola 1K a principal justificativa para o avanco dos alunos esta
relacionada a concepc¢ao do ciclo enquanto uma organizacao espaco —temporal que
garante o processo de alfabetizagcéo, enquanto prética social e cultural que demanda
tempo e experiéncias significativas com a leitura e a escrita. Para as professoras
entrevistadas fica claro que se a proposta ndo prevé a retencdo, em funcdo da
concepcao de alfabetizacdo que expressa, nem se discute a retencao antes do final
do ciclo. Além disto , o fato de escola discutir os parametros (competéncias e
habilidades) sempre pautados na logica do Ciclo, esvazia a discussdo em cada ano-

ciclo.

Isto € uma coisa que ndo esta definido aqui na escola...

N&o esta definido como é que deve chegar no final de uma A10, no final de uma A20., no

final de uma A30. Mas eu ndo sei se na rede...por ser um ciclo de alfabetizacdo....que
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termina na A30, as pessoas ndo estdo querendo isto |4 no final da A30. Nao sei...aqui na

escola a gente nunca conversou sobre isto.

E...a gente nunca conversou...mas o que eu acho...€ bem a quest&o do ciclo mesmo e n&o por
ano.E a questdio do fechamento do ciclo na A30. Mesmo aquele que n&o ..tens uns que vao
ler e vao escrever no final da A20 , mas tem outros que ndo |éem e escrevem do jeito deles
mesmos e ndo do jeito que, na logica tradicional ja deveria sair escrevendo e lendo.,mas
chega la no final da A30...a gente vai trabalhando tanto a questdo da construcdo tanto da
leitura quanto da escrita que chega na A30 e ele sai lendo. Eu acho que a gente ndo tem
gue interromper, eu acho que justamente por isto que € o ciclo, € por isto que eu acredito
muito.

A escola faz a discusséo da caracterizacdo do ciclo. A proposta do ciclo é ndo reter , entdo
aqui nao seretém e se trabalha para isto.

Embora a conviccdo na proposta dos ciclos e em uma concepgédo de
alfabetizacdo, enquanto pratica social e cultural se expresse na fala das professoras
mais experientes e da coordenacdo pedagdgica, a crescente entrada de professores
novos na rede, aliada a evolucdo das Manutencdes nas demais escolas, tem
provocado intensas discussfes no interior da escola, acabando com este “consenso
“ em relacdo ao avanco progressivo mesmo entre 0s anos-ciclos. No dialogo das

professoras abaixo podemos perceber parte deste permanente conflito.

J4, eu, tenho minhas duvidas sabe...nunca eu acho em A10.....mas eu ainda tenho duvidas,
tenho algumas metas. E dai alguma aluna assim com aparentemente nao tem problema
nenhum , neurol 6gico ndo tem nada. SO que até agora ela ta comegando a saber o D do nome
dela. A gente trabalha, trabalha, trabalha e ela ndo a da sera que...os outros ja estdo
conseguindo |é alguma coisinha, escreve textinhos....E eles vao tudo junto para A30 e elata
com muita defasagem, defasagem em relacéo aos outros, em relacdo ao como ela estava,

como ela chegou, eaj&avangou um monte

Mas ela é parametro para ela mesma, €isto que eu acho!!
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Pois €, se ndo tivesse retencdo até que dava para pensar nesta l6gica, mas acontece que

existe, sd aqui na escola € que a gente ndo faz!!!

Mas ndo em A20!!!!Se vai reter & em A30 porgue reter em A20??? Reter em A20 desse jeito

é voltar a escola seriada.

O dialogo explicita praticas correntes na rede que nao séo previstas e nem
coerentes com a proposta. A idéia € de que a retengdo /manuten¢cdo € uma questao
de discussdo em cada escola e desta forma, as condicBes das criancas é que
definirdo sobre as possibilidades ou ndo desta manutencao, independente inclusive
do ano —ciclo. O fato de existir a manutencédo em larga escala na rede desestabiliza
e desqualifica a discussdo sobre os abjetivos dos Ciclos de Formacado; o que era
para ser uma excecdo hoje é a regra. Acabam por ser “diferentes”, “anormais”
aguelas escolas e professores que ndo retém nenhum aluno. Por fim a prética , ja

usual e naturalizada, de que a retencao ocorre ao final de cada Ciclo.

Em relacéo a este Ultimo aspecto cabe destacar que, desde o ano de 2005, a
Secretaria Municipal de Educacdo desenvolve um projeto de Experiéncia
Pedagogica intitulado Turmas de Transicdo. Segundo este projeto, os alunos
poderiam ser indicados para Manutencdo somente nos ano finais de cada ciclo e,
havendo um numero suficiente de alunos, estes seriam encaminhados para as
Turmas de Transi¢do. As Turmas de Transi¢cdo podem atender no minimo 15 e no
maximo 25 alunos, sendo que estes alunos podem avancar para o Ciclo seguinte a
gualquer época do ano. No caso de ndo haver na escola um numero de alunos
mantidos suficiente para a criagdo de uma turma de transicdo, o aluno acaba
repetindo o ano letivo no mesmo ano-ciclo onde ficou mantido. O projeto ja dura trés
anos, em carater de experiéncia, e até hoje nao foi regulamentado para nenhuma
escola, ou seja, exceto as duas escolas que jA Em o seu regimento diferenciado
,nenhuma das outras escolas conta, no seu regimento com a Turma de Transicao.
Ocorre que ,com esta experiéncia, acabou se “naturalizando” que, no final de cada

ciclo, o aluno pode ficar Mantido.

Ja na escola 2 A, apesar de amplo compromisso com o processo de inclusao
das criancas na escola e da consciéncia sobre a fung¢ao social que a escola exerce

naquela comunidade , as concepc¢des acerca da manutencdo diferem da escola
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anterior. As falas abaixo expressam a percepc¢éo dos professores e da coordenacao
em relacdo a funcédo da escola na comunidade e o carater extremamente inclusivo

que a escola exerce.

...eu acho que eles sdo muito felizes aqui...isto foi uma coisa que realmente me chamou muito
a atencao na escola. Por gue eu nunca tinha trabalhado numa escola ciclada, mas quando eu
cheguei aqui eu vim um pouco receosa, mas eu acho que a escola € um lugar onde os alunos
estdo muito bem , que a comunidade esta se integrando muito bem , que a funcéo social

esta sendo...claro que tem a questdo da aprendizagem ...com as questBes cognitivas a gente
tem varias dificuldades ,mas eu vego isto agui como um ambiente onde realmente eles estéo

felizes, isto ndo resta dividas.

Outra coisa ...a vila € um mundo cinza...a escola é o mundo colorido para €eles...eles ndo
tém nada di...vivem no meio do lixo vivem na sinaleira , vivem catado resto o “Feiréo”,
vivem na reciclagem. Ali na avenida é parte “ chique” da vila, o brabo mesmo € la dentro. A
vinda para escola € sair da exploracéo, é sair do trabalho infantil.E vir para onde tem
comida , € vir para onde tem alguém que possa dar um carinho e sdo criangcas muito
afetivas aqui. Existem criangas muito agressivas. Eu vejo que muitas escolas tém problemas
de violéncia , n0s ndo temos aqui problemas de violéncia, mas aqui € a miséria an todos 0s

aspectos.

No entanto , ao se discutir a questdao da Manutencao, especificamente, fica
evidente a falta de um consenso na escola a respeito dos objetivos do avanco
progressivo. Cabe salientar que, do grupo de professores entrevistados nesta
escola, dois sdo novos na rede, sendo que uma foi nomeada este ano, portanto nao
vivenciou todo o processo de discussao e implantacdo da proposta. Por outro lado,
a professora mais antiga a participar da entrevista reforca a idéia do conflito na
escola a respeito deste tema. Quando questionados a respeito dos cem por cento de
avanco em A20 os professores hesitam em responder, demoram, permanece por um
bom tempo o siléncio no ar , até que solicitam a professora que € a mais antiga na
rede que responda, justificando que, como s&o novos, ndo tem as mesmas
condi¢cBes de avaliar. Como se pode observar ela faz uma grande “contextualizacao”

até chegar efetivamente na resposta.
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Quando entrel na prefeitura (1998), ndo entendia nada de ciclos e me foi apresentado o
Caderno 9 com o plangjamento dos complexos tematicos .Eu me lembro que eu chorava em
cima daquele plangjamento .Eu néo sai fazer isto. Eu sempre trabalhel aqui .e sempre aquilo
foi muito dificil, a gente discutia , montava o complexo , mas ndo chegava no aluno, néo
chegava no feijdo com arroz. Mas ja avancamos muito em relacdo a isto. Trabalhamos com
isto até marco de 2003.Nesta época a prefeitura so fazia aqueles mega encontros, muito
embasamento tedrico mas, na préatica, era muito diferente. Quando pudemos deixar de
trabalhar com complexos, comegamos a trabalhar com projetos e passamos a atender mais
verdadeiramente o nosso aluno. Mas ainda ndo conseguimos uma unanimidade. Alguns
professores tém uma concepcao de escola e outros tém outra concepcdo de escola .E ai ndo se
chegou a uma unanimidade sobre que escola se queria para 0s n0ssos alunos, porque o0s
nosso alunos tem uma caracteristica diferenciada. Eu ndo conheco outras escolas da rede
com uma miserabilidade tdo grande. A nossa escola, ela inclui, ela tentaincluir a todos. Nao
sel se consegue incluir ...entdo nGs NAo conseguimos chegar Nos parametros, porque NoSso
PPP nos ja comegamos, mas ndo conseguimos terminar frente a tudo isto. Quanto a
retencdo, sempre nos foi passado que até poderia ter manutengdo, mas que nao tinha como
reter os alunos porque ndo passava no sistema. A gente poderia até bancar aqui na escola ,
o professor argumentar por A mais B, apresentar dossiés, mas chegava la na hora e ndo
passava no sistema. Nao foi uma nem duas vezes que encaminhamos isto e quando chegamos
de volta tivemos que avancar o0s alunos, porque o sistema ndo aceitou. Mas, ao mesmo tempo,

a gente tem que pensar até que ponto é valida a manutencao ou nao?

A partir desta fala pode se perceber que ndo é plena a convic¢do da escola
na nao retencdo dos alunos. Nao se pode avaliar se a questdo da retencdo se
assentaria sobre as excec¢des , aqueles casos raros em que o0 aluno por inimeros
fatores necessita deste “tempo”, além dos trés anos do Ciclo para desencadear o
processo de alfabetizacdo, mas o que parece claro € que ndo ha uma compreensao
coletiva da escola a respeito da Proposta dos Ciclos de Formacdo. Deve-se
registrar também a atitude de nao resisténcia, por parte dos professores frente a
Secretaria Municipal de Educacdo ao se confomarem com a afirmativade que o

“sistema nao aceita.”
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.0 “sistema” € o0 mesmo para todas as escolas , como apenas esta escola nao
conseguiria fazer as Manutencdes em funcdo do sistema? Toda a evolugdo das
manutengcdes observada ao longo deste estudo é fruto de amplo processo de
enfrentamento das escolas com a Secretaria Municipal de Educagcdo, umas em
maior e outras em menor medida. Aqui reside uma das grandes diferencas entre a
escola 2 A e a escola 1K.

Neste aspecto poderia se destacar o que j& h&d muito tempo identificava
Azevedo (2000 p. 41),

a caréncia , em alguns educadores, da aspiracdo de uma consciéncia
cidada, quando ndo percebem a necessidade de afirmacdo e de
reconhecimento da legitimidade social alcancada pelo seu trabalho e
persistem na afirmacdo do seu poder e de sua autoridade através de
instrumentos punitivos e excludentes , entre eles , avaliacdo classificatéria
e o instituto da reprovacéo.

Quanto ao paradigma metodoldgico , ambas escolas afirmam néo ter definida
uma linha anica de trabalho, pois os professores tém autonomia para desenvolver o
trabalho conforme a perspectiva que consideram mais adequada. Contudo, ha uma
preocupacéo em definir uma forma comum de atuacéo , seja através da explicitacéo
destas linhas de agéo na finalizacdo do Projeto Politico-Pedagdgico, ou através da
qualificacdo das reunides pedagogicas com o foco mais voltado para o

planejamento. Segundo falas dos entrevistados

Pelo que eu presenciel ndo ha uma proposta metodologica definida na escola , néo foi
colocada uma proposta definida a gente tem tentado alguns caminhos(professora A20
escola2 A)

Assim em relacdo a proposta...nds entramos na escola este ano com a nova gestdo ,nos n&o
temos ainda um projeto politico —pedagdgico estamos construindo como as demais escolas
da rede,ndo temos nada esquematizado. Isto € uma das maiores exigéncias dos professores,
gue a gente tem autonomia total, mas que a gente tenha parametros. Que ele tenha
autonomia na metodologia .mas precisamos de planos de estudos, réo estamos falando de
lista de contetidos , mas de algumas habilidades e competéncias minimas que se precisa ao

final de cada ano ciclo(coordenador pedagdgico —escola 2 A).
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Na verdade o que precisa melhorar é plangjamento, nas especializadas entdo é que ndo tem.
A gente pergunta o que vai se trabalhar neste trimestre...Eu acho que tinha que ter um

momento mais formal deste plangjamento, puxar mais (professora C - escolalK).

Ainda mais gque os especializados entram no nosso dia livre, entdo agente ndo se comunica
mesmo. Parece que aquele ndo é um dia da minha turma sabe...eles ndo sabem do meu

trabalho, eu ndo sei o deles...(professoraT- escola 1K)

Embora ndo estejam preocupadas em explicitar , ou (ndo saibam) , o
paradigma metodologico que orientam suas praticas pedagogicas, percebe-se forte
influéncia dos estudos da Psicogénese da Leitura e da Escrita, sobretudo no que se
refere a classificacdo das condicdbes em que se encontram o0s alunos no seu
processo de escrita, bem como na explicitacdo das condi¢cdes necessarias para o

avanco no processo de leitura e escrita ou de escolarizacao.

A nossa meta é que até a A30 os nossos alunos estejam alfabetizados , produzindo uma
frase, estando silabico-alfabético...porque ndés temos alunos em B assim(coordenador

pedagdgico-escola 2 A.)

Para mim chegando silabico ja estd bom, contando até dez, ja esta bom, vai depender da
intervencdo que ele tem, da realidade que ele tem, das condi¢des que foram oferecidas para
ele. Para outra professora, bem capaz, ele tem que chegar alfabético. Vamos discutir por

ciclos? Ou por ano ciclo?(orientadora educacional -escola 2 A).

Para mim o norte é a hipbtese de escrita, tem que estar pelo menos silabico-
alfabético.Chegar numa B11 uma crianca silabica é muito pouco....A hipétese de escrita para

mim deve ser o norte. .(coordenador pedagdgico-escola 2 A)

Por gue a gente tem alunos de todos os niveis ha sala de aula. Todos, ndo! Tem de silabico
até alfabetizado...(professora T-escola 1K).

Nao tens pré-silabico?(professora C-escola 1K).

Apesar de eu ter uma aluna a D, que ndo tem nocéo das letras do alfabeto, a hipotese dela €
silabica..Quantas letras precisa para escrever tal palavras...ela conta por silabas, a hipétese

ésilabica...(professora T-escolalK)
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Todavia, diferente do que minha hipétese inicial de trabalho apontava , é
crescente a referéncia ao trabalho com a leitura na sala de aula. A leitura aparece
referida como condigdo metodolégica para o desenvolvimento da escrita , a0 mesmo
tempo em que sédo destacadas importantes condi¢cdes para o desenvolvimento da

mesma.

Habilidades para a A20 eu nem vou tanto na questéo da leitura e da escrita , mas a questdo
da compreensdo , a questdo de conseguir construir um texto coletivo, ordenar o
pensamento, 0 que vem antes , 0 que vem depois, dar sequéncia, entender o que tu

fala..(professora de A20-escola 2 A)

Neste caso comeca a surgir a preocupacdo com aspectos relacionados a
leitura em seu sentido mais amplo , leituras de mundo , ou as condi¢cées de
letramento. O conceito de praticas comunicativas desenvolvido por Street(1997), o
qual abrange as atividades sociais através das quais a linguagem e a comunicacao
séo produzidas, comeca a ser referido , deslocando a abordagem em Unica forma de

letramento nas praticas alfabetizadoras da rede.

..por exemplo o reconhecimento de simbolos , isto € néo ,isto pode , isto

segue....(professora de A20-escola 2 A)

As concepcdes docentes acerca do contexto socio cultural onde a escola esta
inserida refletem-se no trabalho pedagdgico, mas nédo sao utilizadas como
justificativas para os processos de exclusdo na escola. Ao contrario colocam-se
como desafios para o desenvolvimento, prioridade e acompanhamento de varios

projetos que podem auxiliar o processo de ensino—aprendizagem.

Mas também fico avaliando a realidade da comunidade o pouco que eu conhego, aqui é
muito mais dificil do que a comunidade que |a eu ja considerava bem dificil. O grau da
miserabilidade aqui € maior...a gente observa por varios fatores na escola .Todos almogam,
na hora de lanchar , eles lancham com muita vontade, eles almogcam com muita vontade.
L& de onde eu venho uns almogam outros ndo, aquilo é o que a escola oferece almoga quem
guer...e aqui para muita gente é a Unica opcao e eu acho que este € um fator que interfere

diretamente,ndo é...na aprendizagem. Como é que esta criancga viveu esta primeira infancia,
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como é gue isto..acho que a escola tem que buscar alternativas sim, mas é bastante dificil, a
gente precisa de muito profissional envolvido nisto que s6 o professor referéncia nao
consegue assim atingir a todas as dificuldades que tem naquele grupo .Mas nisto eu acho
gue a escola esta bem com o projeto escola, com o trabalho que fazem de manha@ com o
letramento, com a danca , com a informatica, isto tudo vem contribuindo pro trabalho, ndo
€.(professora de A20 da escola 2 A)

Nao!!Eles entendem....eu nao tive dificuldade nenhuma com os pais Sempre chamo nas
reunides, explico...converso...quando eles vém com a conversa que se tivessem na escola do
estado os filhos estariam lendo, eu entro com légica inversa. Se tivessem na escola do estado
estariam reprovados! E por eles estarem aqui eles vao alcancar os objetivos que tem que
alcancar na escola, sO que cada um com seu tempo. A ndo ser aqueles que tem alguma
grande dificuldade maior, que precisam mais que 0s recursos gque a escola pode dar. Mas

estes séo muito poucos!(professora C-escola 1K)

A gente tem que ousar mais , tem que cobrar mais o que qualquer escola cobra, ndo é
porque eles estdo numa vila, porque sdo pobres que ndo sdo capazes de fazer. Ah!!Nao
vamos deixar levar os livros, porgue nao vao trazer!!!Paciéncia’ Vamos em casa buscar...ou
se perde 4 ou 5 livros , mas se cria uma cultura de leitura na comunidade!.(professora C-

escola 1K)

Em relacéo as dificuldades decorrentes da implantacéo e desenvolvimento da
proposta sdo apontados aspectos comuns no que diz respeito a relacdo da escola
com a secretaria municipal de educacdao, tanto do ponto de vista pedagdégico, quanto

administrativo.

A questéo pedagogica que mais embate causa nas escolas esta relacionada
a atuacdo da secretaria nos processos de enturmagédo dos alunos ao final do ano
letivo.
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O processo de enturmagdo se caracteriza pelo momento em que escolas e
secretaria sentam juntas para verificar a movimentacdo dos alunos naquele ano
letivo , discutindo os movimentos mais adequados dentro do Ciclo. Em gestdes
anteriores®® este processo era feito em duas etapas:uma pedagégica , onde eram
discutidos 0s casos em que a escola propunha algum tipo de movimentagcao
diferenciada do que o previsto na proposta, tais como: a retencdo de algum aluno, a
movimentacdo de,um aluno de uma turma do ano-ciclo para uma turma de
progressao dentre outras. Em geral este sempre foi um momento de conflito , pois a
secretaria sempre buscou manter firmeza em relacdo aos principios da proposta
mediante intensa argumentacdo pedagdgica. Em alguns casos havia consenso, em

outros nao.

A outra etapa acontecia junto a equipe de registros no sistema com as
secretarias das escolas, Nesta etapa era verificado o lancamento correto das

informacgdes nas planilhas de atas finais e no sistema como um todo.

Desde o ano de 2005 este processo passou a ocorrer em uma Unica etapa ,
reunindo elementos tanto do pedagogico quanto do administrativo, no que diz
respeito aos registros da vida escolar de cada aluno. Na fala do coordenador
pedagoégico da escola 2 A se pode ter idéia da dimensdo deste processo de

“enturmacao”.

Outra questdo gque eu gostaria de tocar € a enturmacao no final do ano. Eu passei por este
momento uma vez s6 , mas fo uma experiéncia muito dificil, é um momento solene. Onde
vem alguém da SMED para dizer se vai enturmar, se ndo vai enturmar, se vai manter se ndo
vai manter e isto ndo pode ser assm , ser dessa forma. A gente precisa fazer esta
enturmacéo com seguranca com muita tranquilidade. Precisa ter da assessoria da SMED
este respaldo, de respeitar a professora de sala de aula que passou 0 ano inteiro com aquele
aluno. Respeitar um dossié que foi feito, respeitar um laboratério , uma avaliacéo
especializada , un SOE, uma supervisdo que acompanhou, porgue a gente sabe que
ninguém melhor do que o professor que passou 0 ano todo ali acompanhando o aluno para

dizer se para ele seria melhor ser mantido ou promovido. Por que se ndo a gente perde o

22 (2001-2004)
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crédito do professor , perde o crédito das familias, porque a escola pode servir para...a

escolinha que passa todo mundo..(coordenador pedagdgico-escola 2 A).

O critério até onde eu sei é a idade ....agora tem esta de aluno com 8 anos em A10, por que
entéo ndo se avanca este aluno que tem condi¢des?Agora a escola e a SMED acham que isto
é queimar etapas? Ai 0 aluno que temidade e ndo tem condicdes esta 14 na A30!!IE ciclos de

formacéo ou ndo é?(professora T-escola 1K)

As falas acima denunciam as contradi¢cées na atuacao da secretaria municipal
de educacdo. Se por um lado é fundamental o acompanhamento a fim de garantir o
desenvolvimento adequado da proposta, por outro se fere o principio da autonomia
da escola no acompanhamento dos processos de aprendizagem da crianca.. O
mesmo ocorre na orientagcdo em relacdo a movimentacdo por idades, uma rigidez
em uma determinada orientagdo e uma incoeréncia em relacdo ao acompanhamento

minimo de um aluno em uma etapa mais avancada.

Outro aspecto bastante polémico, e que interfere diretamente no
desenvolvimento da proposta, diz respeito a politica de recursos humanos. Segundo
as professoras, nao é possivel pensar um planejamento minimo adequado as
dificuldades dos alunos que sdo promovidos , se muitos vezes ndo ha na escola

nem o professor referéncia.
Na verdade eu cheguei na escola agora no final de maio(professora de A20-escola 2 A).
Estavam. Sem titular até maio(coordenador pedagdgico).

Mas uma A10 daquelas onde a professora passou a maior parte do ano em biometria, o
ano todo com muita dificuldade, tendo que estar substituindo todo ano. Este problema de
falta de recursos na rede esta prejudicando bastante o atendimento e o rendimento .Imagina
esta turma de A20, ja tem uma deficiéncia, ja vem com uma dificuldade do ano passado e
fica até o més de maio sem professora referéncia. Cada dia a gente atendia conforme

dava,entrava supervisdo, entrava soe, entrava biblioteca, entrava todo mundo para néao
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mandar as criancas embora. Ndo ficou uma segiéncia e 0s avancos eram muito

poucos.(coordenador pedagdgico-escola 2 A)

A questdo dos recursos humanos se reflete também na organizacdo do
trabalho com as volancias e laboratérios de aprendizagem. Neste sentido, se
observam importantes diferencas na organizacdo destes "mecanismos” de auxilio

pedagdgico nas escolas.

Na escola 1K, o trabalho com a volancia acontece efetivamente, na
perspectiva do que foi proposto e € considerado de extrema importancia pelas
professoras. Quando extremamente necessario as professoras volantes fazem
substituicdes, mas sempre buscando respeitar o atendimento das turmas com as
quais ja trabalham. Neste caso , observa-se um grande esfor¢co administrativo-

pedagdgico para o desenvolvimento mais adequado da proposta.

O trabalho da volancia, na verdade, cada referéncia organiza com a sua volante de um jeito
de um jeito diferente . Ja as reunides do pequeno coletivo, ndo esta a propria volante que é
com quem precisariamos plangjar mais. Claro isto acontece porque e€la ta na nossa aula
naquele horéario. SO nas quintas-feiras quando tem aquele planejamento mais geral quando a
gente esta falando da nossa turma. Existe o trabalho efetivo da volante, mesmo que a gente

n&o consiga plangjar juntos....tem sim e é muito importante (professora T-escola 1K)

E a gente combina assm, 0 que se quer, é tirar os alunos da sala, € entrar na sala com a

gente, é ajudar nas testagens.(professora C-escola -1K)

J& na escola 2 A existe outra concepcdo sobre a funcdo da professora
volante, pois em funcdo de uma mudanca na duracdo do tempo da escola para
periodos de 50 minutos, ha a necessidade da volancia cobrir todos os horarios de

compensacao. Neste caso, exerce apenas a fungéo de substituicao.
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A volante ndo entra na docéncia compartilhada , s6 cobre a compensacao, porque estamos

mudando para periodos.(coordenador pedagdgico-escola 2 A)

Para finalizar , é importante destacar ,que embora sejam varias as
dificuldades encontradas no cotidiano da escola, em ambas escolas percebe-se o
comprometimento com o processo de aprendizagem das criancas , além de uma
reflexdo critica sobre o contexto em que as escolas estdo inseridas. Em nenhuma
das escolas houve a justificativa de cobrancas por parte das colegas dos anos
seguintes em relacdo ao desempenho dos alunos. Nos depoimentos das
professoras fica evidente que nem todos alunos sédo promovidos em condi¢cdes
“iguais” de leitura e escrita, até porque isto nunca seria possivel. Explicitam-se as
dificuldades com que os alunos avancam de um ano para o outro , mas observa-se a
continuidade do trabalho de alfabetizacdo ao longo do | Ciclo, bem como o
comprometimento de todos os professores do | Ciclo com o efetivo desenvolvimento
do trabalho de alfabetizacdo. A partir desta légica engendram-se concepg¢fes mais
amplas de leitura e escrita e se buscam outros paradigmas metodologicos para

evitar a exclusao destas criancas.

6.2.1.1 As condigOes de leitura e escrita dos alunos promovidos

A discussdo da exclusdo por conhecimento em alfabetizacdo abrange pelo ,
menos dois polos de um mesmo problema, ou seja , a visdo do professor e da
escola e, no outro lado, a visdo e os sentimentos deste aluno que enfrenta, no seu

processo inicial de escolarizacdo, adversidades de vérias ordens.

Desta forma, visando analisar o impacto do avanco progressivo nos
sentimentos e no desempenho das criangas que frequentam o terceiro ano do Ciclo ,
as quais apresentavam significativas dificuldades na leitura e na escrita no final do
ano letivo , trabalhei com um grupo de criancas de cada escola, fazendo entrevistas

e avaliando as condicdes atuais de leitura e escrita.
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Para as entrevistas foram propostas questdes bem amplas sobre aspectos

relacionados as atividades de sala de aula:

Como vocé se sente na sala de aula?

O que vocé mais gosta de fazer?

O que vocé nao gosta de fazer?

O que vocé aprendeu no ano passado? E neste ano?

Para avaliacdo das condicdes de leitura foram utilizados trés instrumentos em

conjunto:

Para avaliacdo da compreensao leitora foi utilizado o Inventario de Leitura
Informal (ILI) proposto por Alliende e Condemarin(2005). Este inventario pode ser
utilizado para observar diferentes graus de dificuldade de leitura oral e silenciosa.E
uma situacdo em que se toma nota dos erros das criangas , observa sua conduta

durante a leitura, e se faz perguntas baseadas no que foi lido.

Para a selecdo adequada dos materiais necesséarios ao ILI séo indicados
varios procedimentos (Alliende e Condemarin, 2005 p. 104) , sendo que foram os

considerados para a presente investigacdo, 0s seguintes:

Iniciar com uma narragéao;

Considerando o nivel de uma primeira série sao suficientes 50 palavras;
Preparar um teste de reconhecimento de palavras para determinar o nivel
de leitura pelo qual comecar. Selecionar 10 a 20 palavras sendo que estas
podem ser apresentadas em cartoes.

As palavras empregadas nas perguntas devem ser claramente entendidas
pelos alunos.

E recomendavel ndo empregar ilustracfes nas seleces de leitura, para
evitar que as respostas dos alunos sejam baseadas nos indicios dados

por elas.

Desta forma foi elaborada uma peque na narrativa do conto Os Musicos de Bremen:
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Também foram elaboradas fichas com palavras da histéria para
reconhecimento de palavras e avaliacdo do nivel inicial da leitura. As fichas
continham as palavras GATO, GALINHA , CASA, BURRO, FLORESTA,
CACHORRO E LADRAO. Além das fichas com palavras foram elaboradas trés

fichas com as seguintes frases:
O BURRO SAIU.
O LADRAO FUGIU ASSUSTADO!

A CASA FICA NA FLORESTA.

0OS MUSICOS DE BREMEN

ERA UMA VEZ UM BURRO QUE ESTAVA MUITO VELHO E FOI MANDADO
EMBORA. NO CAMINHO PARA A FLORESTA ELE ENCONTROU UM
CACHORRO, UM GATO E UMA GALINHA E TODOS RESOLVERAM FICAR
AMIGOS.

NA FLORESTA ENCONTRARAM UMA CABANA CHEIA DE LADROES E
RESOLVERAM TODOS FAZER BARULHO AO MESMO TEMPO.

OS LADROES LEVARAM UM SUSTO E SAIRAM CORRENDO!

E OS AMIGOS VIVERAM FELIZES NA CABANA DA FLORESTA.

Para exploracao oral da histdria foram realizadas as seguintes questoes:

Quem eram os amigos da histéria?
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Por que eles foram para a floresta?
O gue fizeram na floresta?

Como terminou a histéria?

Para avaliacdo das hipoteses de escrita foi utilizada a proposta de Ferreiro e
Teberosky (1987) de amostra de palavras e frases. A selecédo de palavras levou em
consideragéo critérios fonémicos e semanticos. As palavras ditadas pertenciam ao
mesmo campo semantico da histéria lida para a crianca no inicio da avaliacdo. Além
da escrita, a crianca deve, imediatamente apoés a sua producgdo, realizar a leitura do

gue escreveu.

As palavras ditadas para esta avaliagdo foram: SOL, GATO, CACHORRO,
CABANINHA e a frase O BURRO MORA NA CABANA.

A consciéncia fonolégica foi avaliada mediante a aplicacdo de instrumento de
avaliacado sequencial chamado CONFIAS (Consciéncia Fonologica:lnstrumento de
Avaliacdo Sequencial ).”"O instrumento é composto por tarefas de sintese
,segmentacao,identificacdo,producdo,exclusédo e  transposicdo  sildbica e

fonémica’(MOOJEN, 2003 p.10)

s

O CONFIAS € um instrumento que pode contribuir para a pratica da
alfabetizacdo , pois instrumentaliza o professor na compreensao da consciéncia
fonoldgica que a crianca apresenta. Aléem disto € um teste que possibilita a relacao
entre as capacidades fonologicas e as hipéteses de escrita elaboradas por Ferreiro e
Teberosky(1987).

As criancgas avaliadas na escola 1K

Em todas as escolas foram avaliadas trés criancas. No caso da escola 1K
foram avaliadas trés criancas do terceiro ano do primeiro ciclo. O critério para

selecdo das criangas foi o de que tivessem avangado com muitas dificuldades ao
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término de AZ20, criangcas que, caso houvesse na escola a discussdo sobre a

Manutencéo, teriam ficado mantidas no ano passado.
Foram avaliadas nesta escola duas meninas e um menino.

Ao responder as questdes da entrevista os trés manifestaram gostar muito
das atividades da escola. Dentre as atividades que mais gostam de fazer destaca-se
fazer folhinhas com “palavras e continhas”.Gostam dos trabalhos em grupo e das
aulas de artes. Dos trés , apenas uma, a que tem maiores dificuldades, n&o tem
consciéncia do que realmente aprendeu , ou ndo aprendeu, no ano passado. Os
outros dois tem consciéncia de que ainda estdo aprendendo a ler. Tanto que o
menino avaliado tem um colega de mesmo nome na sala ,e quando lhe perguntei se
era “santos” ou “oliveira”, ele prontamente me respondeu: - Nao! O “santos “ é o que

ja sabe ler!

Ainda assim todas demonstraram ser criancas alegres e bem integradas ao
ambiente da escola. Ndo demonstraram se sentirem excluidos por ainda estar

aprendendo a ler e escrever

Todos manifestaram que as atividades que n&o gostam na escola estao
relacionadas a brigas e desentendimentos com os colegas da turma ou de outras
classes. Todos reclamaram de colegas que nédo fazem nada e batem nos outros.
Com excecdo da menina, que demonstrou mais dificuldade, os demais lembravam
de ter aprendido histérias no ano passado, de ter aprendido as letras e a fazer

continhas.
Aluna S (8 anos):

Ao apresentar o material para leitura hesitou imediatamente, dizendo néo
saber ler texto deste tamanho. Expliquei que nao teria necessidade de ler aquele
texto todo, que eu leria para ela e conversariamos sobre ele. Perguntei se ja
conhecia a historia, disse-me que ndo. Nao conseguiu fazer a leitura do titulo. Fiz a
leitura da histéria e ela ouviu atentamente. Apds ouvir a histdria, conseguiu lembrar
de todos os fatos importantes da mesma. Na primeira questao nédo lembrou de todos

0s animais, esqueceu do BURRO.
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Na leitura das palavras conseguiu ler, soletrando as palavras :BURRO, CASA,
GATO E GALINHA. Teve dificuldade de ler FLORESTA, LADRAO E CACHORRO.

Percebi que ndo se arriscava a soletrar em silabas complexas.

Na leitura das frases foi muito interessante, pois foi arriscando-se, soletrando
eleu: O BURRO SAIU e ACASAFICANAF...F...F..e...0..ndo0 sei mais.

Na escrita ja se encontra em uma hipétese alfabética, escreve com convicgado
e ap6s consegue fazer a leitura do que escreveu. Apenas na palavra SOL fica em

davida na hora da leitura.

S, 8 anos, aluna de A30, escola 1K.

Na avaliagdo da Consciéncia Fonologica a aluna atinge um nudmero de
acertos bem abaixo do esperado para o nivel de escrita em que se encontra.
Obtendo 24 acertos no nivel da silaba e 19 acertos no nivel do fonema, e tendo no

total, 43 acertos.

Segundo Moojen (2003 p. 35) o numero minimo de acertos esperados para
criancas com a hipotese alfabética € de 31 para silaba e 15 para fonema, além de
um de uma média de 56,4 acertos no geral do teste. Na andlise geral a aluna nao

demonstrou dificuldades de compreender as ordens do teste, entretanto , pude
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perceber total falta de familiaridade com o tipo de aividade proposta. Inclusive
atividades de rimas nao eram de conhecimento da aluna, além do vocabulario

bastante restrito. Por exemplo ao pergunta-lhe o que rima com pente, responde
“cabelo”.

Outro aspecto a considerar é que talvez esteja h4 bem pouco tempo em uma
hipGtese alfabética e a falta de familiaridade com atividades de exploracdo sonora

tenha provocado resultados tao discrepantes.

Aluno G, 8 anos:

Quando Ihe perguntei se ja conhecia a historia afirmou que sim. E foi me

contando:

“Quando eu tinha 5 aninhos a minha mae contou para mim e eu tenho o livrinho guardado

|4 em casa. De noite ela |€ para mim, pro meu irmao e pro meu irméozinho.”

Estudos etnograficos desenvolvidos por Heath (Terzi, 1995) investigaram
eventos de letramento com diferentes orientacdes relacionando cada orientacéo ao
desempenho escolar das criangas. Segundo estes estudos

A estdria noturna € o evento de letramento que maior ajuda a estabelecer padrdes
de comportamento que recorrem repetidamente durante a vida de criangas e adultos
da comunidade, apesar de poucos pais terem consciéncia do que a leitura de estéria
significa como preparacdo para os tipos de aprendizagem e de demonstracdo de
conhecimento esperados pela escola (TERZI, 1995, p. 96)

Por se tratar de uma adaptacao do conto , li a histéria da mesma forma, pois
também afirmou ndo conseguir ler.Com muita tranquilidade lembrou de todos os
elementos significativos da historia.

Na leitura das palavras teve um certo receio inicial , mas depois foi se

arriscando as leituras. Ao mostrar a palavra CACHORRO leu CA....CASA!

Leu bem as palavras : GATO, BURRO E CASA
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Na palavra LADRAO leu LAPIS! Tem o LA! LA..GO? LADRAO? Tentando adivinhar

com duvidas...

Na frase (@] BURRO SAIU foi soletrando baixinho
bu..bu..bur....mmm...mmmooo....ra na cabana. Lembrou da frase do ditado e tentou
adivinhar na hora da leitura. Depois voltou a soletrar sussurrando e consegui fazer a

leitura.

A hipétese de escrita estd intermediaria entre a silabica-alfabética e a
alfabética. Conseguiu ler bem o que escreveu , fazendo uma relacédo alfabética,

entretanto n&o percebeu a falta da palavra MORA na frase.

ESCRITA:C () |
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G, 8 anos, escola -1K

Na avaliacdo da consciéncia fonolégica, G também fica bem abaixo do
namero de acertos esperado para a hipotese de escrita em que se encontra. Obtém
22 acertos no nivel da silaba e 13 acertos no nivel do fonema, somando ao todo 35
acertos. Demonstrou muitas dificuldades nas atividades de producéo, tanto de
silabas quanto de fonemas, e extrema dificuldade de compreensédo dos enunciados
das atividades de transposicao sonora. As limitacdes de vocabulario também foram
evidentes .Ao enxergar a figura do cabide, por exemplo, expressou “guardador de

roupas”, também ndo sabe o que € rima, e mesmo que eu tenha brincado com
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varios versos antes do exercicio, ndo consegue compreender como deve combinar

as palavras.

Aluna A, 8 anos:

Pergunto a A se gosta de ouvir historias e se conhece a histéria dos Musicos
de Bremen. Ela diz que gosta de ouvir , mas que ndo conhece esta historia. Mostro o

texto e pergunto se gostaria de ler. Ela olha para o texto, d4 uma risadinha e diz:
N&o , hoje tu pode |é que eu to cansada.

Leio o texto e fago as perguntas oralmente. Ela demora um pouco para
responder, se dispersa com facilidade, pergunta de novo a questdo. Depois
responde que 0os amigos eram a galinha, o cachorro, o gato e o “véio”. Depois diz

gue os bandidos moravam na floresta e levaram um susto.

Na leitura das fichas das palavras , ndo hesita, a medida que eu mostro a

ficha ela responde com “convicgao”:

Para a ficha CASA responde PEIXE;

Para LADRAO responde CADERNO;

Para GATO responde MACACO/MOTO!/ E pergunta: Com que letra comecga?

Para GALINHA responde CARRO.Acho que percebe meu ar de surpresa e diz ,

nao!! Esqueci!!
Para FLORESTA responde GIRAFA;
Para BURRO responde MACACO....MACACO ja foi?

Entdo pergunto:tinha macaco na histéria?  Ah! Nao .... € GATO....
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Neste caso ndo proponho a leitura das frases e passo logo ao ditado. Quando
dito as palavras ela procura-as em um alfabeto mével que ha na sala em que
estamos. Algumas palavras sdo a mesma do alfabeto. GATO, por exemplo. Ela
procura a palavra gato. Encontra e diz , oba!lolha 14 o gato , mas na hora de

escrever faz um registro totalmente aleatorio.
Quando ditei a palavra CACHORRO , ela perguntou: “ndo pode ser CASA”?

Apbs a escrita das palavras, quando solicitei a leitura com o dedo, ela
passava a mao por cima sem estabelecer nenhuma relacdo com a organizacao

escrita que havia colocado no papel.

Sua hipétese de escrita ainda é pré-sildbica. Ndo reconhece todas as letras
do alfabeto e ndo faz a relacdo entre o registro escrito e a pauta sonora. E o mais
interessante é que ndo demonstra a menor no¢do do desconhecimento que tem do

gue Ihe esta sendo solicitado. Ao final do trabalho ainda me perguntava:

Tem alguma coisa mais para eu escrever?Queria escrever mais!Porque eu sou

muito rapidal!!

ESCRITA:
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A, 8 anos , A30, escola 1K.

Na avaliagdo da Consciéncia Fonoldgica seu desempenho também foi muito

baixo. Obteve apenas 12 acertos no nivel da silaba. Apos a terceira atividade ja
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estava completamente dispersa, desatenta e ndo compreendia mais 0s enunciados.
No nivel do fonema obteve 7 acertos ficando dentro do minimo esperado para quem
estdA em um nivel de hipotese pré-silabica. Nao conseguiu realizar nenhuma
atividade de producéo ou transposi¢cao sonora.

Apés esta avaliagdo busquei mais dados juntos a coordenadora pedagogica ,
a qual informou que esta aluna estd com o encaminhamento para SIR (Sala de
Integracdo e Recursos).A menina estd aguardando vagas para uma avaliagdo
especializada.

Dos casos avaliados até agora , apenas este Ultimo sugere um ndmero
maior de dificuldades no processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Os
demais casos vém demonstrando avancos muito significativos, o que indica a
construcao da leitura e da escrita ao longo do trabalho no primeiro Ciclo. Cabe ainda
destacar que os alunos G e A estdo em uma turma que sofrem com a situacdo de
recursos humanos ja relatada anteriormente, pois apesar de terem uma excelente?*

professora , esta se encontra em biometria ha quase dois meses.

Na analise das condicGes de leitura e escrita dos alunos da escola 1K se
pode observar que as criangas tém demonstrado avangos no seu processo de
aprendizagem da leitura e da escrita , embora ainda apresentem um desempenho

bastante inferior aquele esperado de um leitor fluente e com autonomia.

Observa-se reflexo da abordagem metodolégica utilizada no trabalho de
alfabetizacdo, com énfase na exploracdo de palavras isoladas, ainda que a
exploracdo inicial se dé a partir da literatura infantil. As criancas de forma geral
apresentam resisténcia a leitura (até porque ainda ndo sabem ler!) de frases e

sobretudo de textos completos.

Os baixos niveis de avaliagdo da consciéncia fonoldgica indicam praticamente
a inexisténcia deste trabalho em sala,no entanto, segundo Adams (et al , 2006 p.
p.20) as avaliagbes de consciéncia fonolégica em criancas predizem muito seu
futuro sucesso na aprendizagem da kitura. As autoras ainda argumentam que as

pesquisas “mostram claramente que a consciéncia fonoldgica pode ser

24 Segundo a coordenacado pedagégica.
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desenvolvida por meio da instrucdo e ,fazé-lo, significa acelerar a aquisicdo da

leitura e da escrita por parte da crianca”.

As criancas avaliadas na escola 2 A

Na escola 2 A foram avaliadas trés criancas da mesma turma de A30, pois
segundo a coordenacdo pedagogica da escola, esta turma toda se caracterizava

como uma turma de alfabetizacdo. Foram avaliados dois meninos e uma menina.

Chamou-me atencdo nesta escola a alegria destas criancas! Ao serem
guestionadas sobre o que mais gostavam de fazer na escola, muito sorridentes
diziam:TUDO! Entéo pedi que me explicassem melhor o que era este TUDO. Cada
um foi explicando o que gosta de fazer: eu gosto de desenhar, gosto de brincar no
brinquedo , gosto de brincar na pracinha, gosto de jogar volei, gosto de brincar com
0s colegas, gosto da minha professora. Falavam com tanta empolgacdo que quase
ndo era possivel depois decifrar tudo no gravador. Corroboravam o0 que O0S

professores ja haviam anunciado: a escola para eles era o0 mundo colorido!

Gostavam de fazer coisas no caderno e de fazer continhas com as barrinhas
(de fato, depois quando fui na sala de aula estavam trabalhando com o material
dourado).Quando questionados sobre 0 que aprenderam no ano passado , relataram

fazer desenhos , ouvir historias , mas uma declaracao foi unanime:
Com aquela sora ndo aprendemos a ler!
Quando questiono sobre este ano , como estdo. O que ja sabem?

AH!!ICom esta sora a gente aprendeu tudinho!!!Eu ja to lendo (P). Eu também(V) Eu

guase, quase(J)!

Achei muito interessante que estavam muito empolgados para ouvir a
gravacao e, no final da conversa, pediram se poderiam cantar para sua professora.
Liderados pela menina cantaram pelo menos duas vezes a musica XXXXXXX de
Adriana Calcanhoto para homenagear a sua professora. Apés fomos todos juntos

para sala de aula apresentar a gravagdo para a professora, que ficou muito
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emocionada com a homenagem. Este foi um daqueles nomentos de emocao e

homenagem na pesquisa...

AlunaV, 9 anos

Admira-se com o tamanho do texto e diz que néo sabe ler. Digo-lhe que n&o

precisa ler tudo, que vou lhe contar a histéria. Nao lembra se ja conhece a histéria.

Depois que conto a histéria, acha engracada e logo se habilita a reconta-
la.Consegue lembrar do GATO, da GALINHA e do CACHORRO.

Para onde foram?

Voltaram e foram morar naquele coiso...

Onde ficava?

No meio , no meio do mato ? Afirma pedindo a confirmacéo.

Na leitura das palavras demonstra bastante seguranca, mas faz a leitura da

seguinte forma:
BURRO — BURRAL ?

GATO — Aqui é G? CHATO? Pergunto se tem chato na historia...Entdo adivinhando
ela diz: GATO!

CASA —CA,né? CA...CA...CASA!

CACHORRO- faz ar de espanto. Esta esta muito dificil...so sei ler até aqui...C e A da
CA.

GA.....L...I....NHA!l
N&o leu as outras palavras.

Na leitura das frases , fez varias caras de espanto (era uma menina linda ,

muito expressival) mas aos poucos foi se arriscando e soletrando leu.
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O BURRO SAIU.
A CASA FICA NA ... é muito comprido...s6 sei ler até aqui.

Em relacdo a escrita encontra-se na hipotese alfabética e realiza a leitura

adequada do que escreve.

ESCRITA:
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era O BURRO MORA NA CABANA.

Aluna V, 9 anos, escola 2 A.

Na avaliagdo da Consciéncia Fonoldgica fica abaixo do esperado para a
hipétese de escrita em que se encontra. No nivel da silaba acerta um nimero bem
inferior ao esperado para a hipétese alfabética, faz apenas 24 acertos quando o
minimo esperado é 31. No nivel do fonema atinge o minimo esperado para a

hipotese alfabética 15 acertos. Nao demonstrou nenhuma dificuldade em

compreender o enunciado das atividades do teste.
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Aluno P, 8 anos.

Este aluno diz que gosta de, ouvir historias e se entusiasma pela atividade
proposta. Se interessa em olhar o texto e faz um esforgo para ler o titulo, consegue
soletrar Os musicos de ...., depois pede que eu leia a historia. Percebo que procura
ao longo do texto palavras que saiba ler.

Quando questionado sobre os amigos da historia, responde: 0s animais.

Quais? Gato, burro, cachorro, galinha. Eles vao para o mato e assustam o0s

ladrdes, fazendo um monte de barulho ao mesmo tempo.

E interessante que os trés alunos desta escola usam a palavra mato no lugar

da palawra floresta. Mato parece-lhe algo bem mais familiar.

Na leitura das palavras consegue, soletrando pausadamente, ler todas as
palavras apresentadas. A palavra em que apresenta maior dificuldade &
FLORESTA.

Consegue ler as frases O BURRO SAl E A CASA FICA NA.....E bastante
metddico, vai observando lentamente cada letra e palavra para ndo errar, vai

soletrando e fica feliz ao acertar.

Na avaliacdo escrita foi muito seguro ao escrever.Encontra-se em uma
hipétese intermediaria entre a silabico-alfabética e a alfabética. Fez a leitura das
palavras com convic¢do, mas confundiu-se na leitura da frase, o que de certa forma

€ um bom indicador, uma vez que a frase nao foi escrita corretamente.
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Aluno P, 8 anos —escola 2 A

Na avaliacdo da consciéncia da fonoldgica foi o aluno que demonstrou o
desempenho mais proximo com o esperado para sua hipotese de escrita, acertando
27 pontos no nivel da silaba e 19 pontos no nivel do fonema. Observa-se ser até
agora o aluno com a leitura mais fluente , nos levando a relacionar um maior nivel de
consciéncia fonolégica a uma fluéncia melhor de leitura em uma relacdo de
reciprocidade, conforme Freitas (2002 p. 167), pois “acredita-se que a consciéncia
fonologica € um facilitador para o aprendizado da leitura e a escrita, ao passo que

esse aprendizado desenvolve e aprimora as habilidades metafonoldgicas”.

Aluno J, 8 anos

N&o demonstrou muita motivacdo nem para ler e nem para ouvir a historia.
Perguntei se ja conhecia a histéria dos Musicos de Bremen, disse-me que ndao.
"Nunca ouvi falar! Fiz a leitura da histéria e ele dispersou-se um pouco enquanto eu

lia. Quando questionado sobre a historia , espantou-se :
Ah?!....siléncio...Ndo sei...Conta de novo sora!

Contei novamente a histéria. Lembrou que eles tomaram conta da casinha,

mas nao sabia dizer quais eram 0s animais. Mostrava-se bastante disperso, ficava
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girando a cadeira enquanto eu conversava com ele. Percebi uma leve dificuldade na
articulacdo e pronuncia das palavras.

Foi bastante resistente a leitura das palavras. Ao apresentar as fichas, fez a

leitura da seguinte forma:

CASA- ... é CA? Ne? ...CA... ndo sei...
GATO- G? JARRA?....JANELA, JANELA...
BURRO-BU...BU...BBUR...BURRO!!!

Nao leu mais nenhuma e ndo quis ler as frases.

Em relacdo a escrita, ja estabelece uma relacédo entre sons e letras , mas
ainda ndo chega a ter uma hip6tese sildbica. Na hora da leitura do que escreveu isto
fica bem evidente, pois ndo tenta fazer nenhuma “acomodacdo” com todo o
“excesso” de letras que colocou, uma vez que ainda ndo ha uma hipétese alfabética

da escrita. Percebe-se o comeco da relacdo sonora com as letras que seleciona
para colocar no inicio das palavras.

9/Ne
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Aluno J, 8 anos —escola 2 A.
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Na avaliacdo da consciéncia fonologica J teve um numero de acertos
esperado para a hipétese de escrita em que se encontra. No nivel da silaba, teve 18
acertos e no nivel do fonema , obteve um nimero de acertos além do esperado - 12
acertos. Teve mais dificuldades de compreender os enunciados das atividades de

transposicao e de producéo.

Na analise das condi¢cGes de leitura dos alunos mantidos observa-se que o
compromisso da escola com a continuidade do processo de alfabetizacdo dos
alunos ao longo do primeiro ciclo € fator determinante para 0 avango no processo

de aprendizagem dos alunos durante o terceiro ano.

Ainda que as experiéncias com a leitura e a escrita fora da escola sejam
limitadas , ou caracterizadas como eventos de letramento com uma forma de
organizacdo muito especifica, as experiéncias com a leitura e a escrita dentro da
escola também tem sido poucas , ou até mesmo insuficientes , pois criancas com ,
no minimo dois anos de escolarizacdo, ainda utilizam o recurso escrito de uma

forma bastante superficial.

Embora fagcam a leitura do mundo em que vivem de forma intensa e
significativa, a leitura da palavra, conforme Freire (1979), pode leva-los a ampliar e

ressignificar essas leituras precedentes.

6.2.2.Compreendendo a producédo dos maiores indices de Manutencao

Ao contrario das escolas analisadas anteriormente , as escolas 1l e 2D vém
produzindo, ao longo dos trés ultimos anos , indices de manutencdes superiores a
10 % do numero de alunos matriculados em classes de A20. Ainda que tenhamos
nos ano de 2007 escolas com indices de manutencgdo superiores aos apresentados
pelas escolas selecionadas (1J-15,03 / 1L-18,51 /2F- 14,43 / 3C-19,23 / 3B-15,44),
a constancia em numeros tao significativos de manutencdes é que se caracterizou

como critério para a escolha das escolas.
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A escola 1l localiza-se na regido Leste da cidade , é uma escola de tamanho
grande com 1520 alunos entre o diurno e o noturno (EJA). Foi inaugurada, em 1988,
para funcionar como CIEM (Centro Integrado de Educacdo Municipal) escola de
tempo integral do governo municipal da época. A marca dos antigos CIEMs é téo
forte que até hoje sdo reconhecidos nas comunidades por este nome. A época de
sua inauguragdo atendia uma regido extremamente carente, marginalizada e com
alto indice de criminalidade. Hoje ja € uma comunidade bem mais organizada com
poder aquisitivo muito diferenciado em relacao ao periodo da construcao da escola,
mas ainda muito marcada pelas questdes da violéncia, sobretudo relacionadas ao
trafico de drogas. Durante quase dez anos foi a Unica escola municipal a atender a
demanda desta comunidade, até que, em 1997, foi construida outra escola municipal
muito proxima (quatro quadras) que ajuda a dividir o atendimento em uma

comunidade que triplicou a demanda.

A escola adotou a organizacgéo curricular por Ciclos de Formacéo, em 1999,
em circunstancias bastantes polémicas, pois ndo havia consenso entre professores ,
alunos e comunidade em torno da adogéao da nova forma de organizagdo curricular.
Muitas foram as rodadas de discussdo que precederam a controvertida votacdo em
torno da proposta. Por outro lado , varias vantagens se colocavam frente & adocao
de uma nova estrutura: laboratérios de aprendizagem , professores especializados

Nnos anos iniciais, professores volantes, laboratérios de informatica.

Observando o percentual de aprovacdo da escola nos ultimos quinze anos
percebe-se poucas alteracdes apds a mudancga na estrutura curricular. Os maiores
impactos sobre a aprovacdo ocorrem nos dois primeiros anos, e logo apds, o0s
indices de aprovacao voltam a ficar muito préximos dos indices da escola seriada.
Destaca —se que como a escola aderiu a nova organizagcdo somente no ano de 1999
guando ja havia a definicdo a respeito da infreqiiéncia, nunca chegou a ter um
percentual de 100% de aproveitamento , conforme observamos em escolas

anteriores.
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Quadro 12- Aproveitamento Geral da escola 11-1993-2007

Seriada

93 94 95 96 97 98
73,36 | 82,62 | 82,10 | 85,96 | 82,56 | 79,93

Ciclada

99 00 01 02 03 04 05 06 07
92,97 | 90,27 | 86,54 | 85,54 | 93,40 | 85,01 | 88,89 | 91,28 | 84,92

A escola 2D, por sua vez, se localiza no extremo da regido Norte, proximo a
divisa do municipio de Alvorada. A semelhanca da escola 1| também foi criada como
CIEM em 1989, é uma escola grande, atualmente com 1390 alunos entre o diurno e

noturno-EJA.

Diferente da escola 11, atende uma comunidade com um perfil diferenciado do
perfil de alunos da rede municipal. Ainda que nos ultimos anos tenha recebido
alunos de poder aquisitivo bem mais baixo do que o habitual para aquele contexto,
oriundos de familias algumas ocupacdes urbanas proximas a regido da escola, a
grande maioria dos alunos ainda tem origem na comunidade organizada em torno
da escola. A comunidade organizou-se em torno de um conjunto residencial de
classe média baixa , caracteristica de trabalhadores da década de oitenta, com
familias “bem estruturadas”, pais trabalhadores empregados, profissionais liberais,
autdbnomos, professores. Por muito® tempo, professores mais antigos na escola
tinham muito prazer em afirmar que atendiam a “clientela” diferenciada, que a escola

se assemelhava muito a uma escola particular.

25 T . . .
Tive a oportunidade de acompanhar, muito de perto, o trabalho desta escola durante aproximadamente 6
anos como assessora na secretaria municipal de educacao.
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Em funcéo deste contexto da escola a adocao da estrutura dos Ciclos
de Formacado também foi um processo extremamente polémico, mais intenso ainda
do que o vivenciado pela escola anterior, tendo a necessidade de trés plebiscitos até
gue fosse aprovada a nova estrutura. Ainda hoje ha reflexos deste processo,

conforme se percebe na fala da professora abaixo:

Uma das coisas que eu gostaria de destacar é o laboratério de aprendizagem que nas
escolas seriadas a gente néo tinha. Eu acredito que numa escola seriada se tivesse seria téao
bom quanto...Foi uma das maneiras né ...que a gente ...para ganhar os laboratorios teve
gue ciclar...outra coisa os professores especializados ...quando era seriado ndo tinha. A
condicao foi se vocés “ciclarem” terdo nas séries iniciais professores de artes, de educagéo
fisica, as volantes. O trabalho das volantes é muito importante. Eu trabalhava como
professora de primeira série ...quando sobrava uma carga horaria de educacéo fisica a gente
ganhava um periodo por semana, porque ninguém gostava de trabalhar coma primeira série.
..., Se ha escola seriada, se a gente tiver volante, laboratorio de aprendizagem, os alunos
vao bem também, sabel!!!l? SHo todos estes suportes que vao facilitar o trabalho do

professor em sala de aula.

Entretanto, com todos estes suportes enumerados na fala da professora , os
impactos no aproveitamento dos alunos foram significativos somente no primeiro
ano de implantacdo da proposta. Ja no segundo ano 0 aproveitamento comeca a
baixar aproximando-se do indice de quando a escola era seriada, conforme

demonstra o Quadrol3.

Quadro 13- Aproveitamento Geral da escola 2D -1993-2007

Seriada

93 94 95 96 97 98
77,73 | 73,62 | 77,76 | 80,76 | 87,96 | 88,90
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Ciclada

99 00 00 01 02 03 04 05 06 07
97,12 [ 93,61 | 93,61 | 89,44 | 85,80 | 95,47°° | 89,40 | 88,73 | 92,37 | 89,81

Dados coletados em diario de campo nos anos de 2004 e 2005 remetem a
significativas situacdes de conflito em torno do tema avaliagdo e da propria estrutura

dos Ciclos.

Em reunido de formacdo com a presenca do professor Dr° Luis Armando
Gandin Q1/05/04) , onde se discutia sua tese de doutoramento a respeito da
Escola Cidada , ouviam-se expressdes do tipo:

Os alunos das “teses’ sdo alunos virtuais, sdo alunos que néo existem. Esses mestres e
doutores vém nos explicar, ndo vém nas escolas sujar as maos. Aqui precisamos de

urgéncia, porgue o aluno vem, fica um pouco e depois ja ndo esta mais aqui.(professora J)

“Lei” do Ciclo para n0s veio para inverter a corrente, veio para nos impor uma coisa que
nao da certo Nos fez deixar de remar para mudar as coisas. As teorias hem sempre servem

para alguma coisa, a cada dia vem uma coisa nova e 0s alunos sio como cobaias.(professor
P)

A discussdo de casos de manutencdo /retencdo sempre esteve presente
nesta escola. Em nenhum momento de implantagdo da proposta houve uma

desvinculacdo efetiva entre tempo de escolarizacdo/idade/conteddo escolar,

% Neste ano houve a elevacao do indice de aproveitamento em funcdo de uma intervencao direta da
SMED com a proposta do Projeto de Férias. Neste projeto todos os alunos indicados para retencao
tiveram sua avaliacdo concluida no més de marco do ano letivo seguinte, pois tiveram que frequentar
0 projeto verdo no més de janeiro para sanar as dificuldades evidenciadas durante o ano. No més de
marc¢o, entao, foram promovidos.



169

categorias focadas de maneiras diferentes na concepc¢éo da escola e na proposta
dos Ciclos de Formacao. Neste sentido, o controle do processo de implantacao da
proposta e do avango progressivo dos alunos se caracterizou por um bom tempo

como um processo de intenso embate politico-pedagogico entre SMED e escola.

InUmeros sdo os argumentos que aproximam as realidades das escolas 1l e
2D.:

Ambas nao optaram por aderir a Proposta Politico-Pedagogica dos Ciclos de
Formacédo, como uma crenca da comunidade escolar :pais, professores e alunos ou

efetivamente, como expressdo de uma escola emancipatoria.

As negociagdes entre escolas , comunidades e secretaria de educagao para a
adesao a proposta adquiriram um contorno evidentemente mais politico do que
pedagdégico, no momento em que se transformam 0s suportes pedagoégicos de
direito, como Laboratérios de aprendizagem, professores especializados, etc em

moeda de troca para negociacao.

E possivel que a configuracdo de um quadro docente antigo e estavel, em
funcdo do tempo de existéncia das escolas, dificulte a insercdo de mudancas e
ajustes necessarios. O que, associado , a entrada de professores muito novos, que
desconhecem o processo mais amplo de reestruturacao curricular pelo qual a rede
passou , e a falta de discussdo no coletivo da escola , inviabilizam a construcdo de

uma identidade da escola com a proposta dos Ciclos de Formacao.

Eu acho a proposta dos ciclos boa, se as pessoas conhecessem, se as pessoas estudassem
todos o0s passos , soubessem como usar , de que maneira, eu acho que seria muito valida. S6
gue a gente chega aqui, eu ndo tive experiéncia de escola estadual, particular, cheguel direto
Nno municipio, eu precisava que as pessoas me explicassem 0 éisso, € aquilo...Isto ndo esta4
na cabega dos professores, se ndo mudar todos estes conceitos sei 14 ...a coisa vai continuar

muito tempo como esta.(professora A, escola 11)
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A falta de identificagdo com a proposta impede o avanco das discussdes
sobre os sentidos da avaliacdo em uma perspectiva que rompa com a classificacéo

e com um sistema de promocéo baseado somente no desempenho dos alunos

Ambas se preocupam efetivamente com o processo de aprendizagem dos
seus alunos, e por consequéncia com uma alfabetizagdo consolidada e com
gualidade para formacdo de leitores autdnomos, entretanto, tal preocupacao se
encontra alicergada em uma concepg¢édo autbnoma de letramento e , de certa forma,
descontextualizada das condi¢des sociais das comunidades em que se inserem. O
gue fica evidente quando se afirma que ndo ha continuidade no trabalho de
alfabetizacéo no terceiro ano do primeiro ciclo, quica ao longo de todo processo de

escolarizacéao.

Agora uma crianga que ndo reconhece letras, que na tentativa de ler, n&o |é nem silabas,
noés acreditamos aqui na escola, em fungdo de toda esta cobranca, de ndo se ter claro o que €
a proposta de ciclos, e até os professores de A30 se disponibilizarem a fazer este trabalho,
entdo para quem esta nestas condicdes ..de nao reconhecer letras...sem

condicdes.(professora A, escola 11)

Pelo menos dois aspectos podem ser destacados a partir da fala da
professora. O primeiro diz respeito a aprendizagem da leitura e da escrita na
perspectiva do processamento cognitivo onde , de fato, € necessario o
reconhecimento visual e fonologico de silabas , palavras e frases para o efetivo
desenvolvimento do lkitor. O segundo, entretanto, diz respeito ao desenvolvimento
destas condi¢cdes na perspectiva dos ciclos e das praticas de letramento. Neste
caso, a forma como tem sido tratada a reconcepcao dos espacos e dos tempos
para tais aprendizagens, aliada a outras formas de organizacdo do trabalho
pedagogico é fundamental, pois conforme Avila(2004, p. 96) “diferenciar o ensino é
fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo freqlentemente quanto possivel ,

situacdes fecundas de aprendizagem e para isto € preciso mudar profundamente a
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escola no sentido de adaptar sua acdo pedagdgica ao aprendiz, sem no entanto,

renunciar a instrui-lo, nem abdicar dos objetivos essenciais”.

Todavia as dificuldades de lidar com as diferengas, seja das propostas em
sala de aula , seja entre os alunos, ou entre as condi¢cdes sociais de cada um séo
alarmantes e acabam interferindo nos proprios objetivos do trabalho proposto,

conforme nos relata a professora.

Nos pensamos assim que esse processo de alfabetizacdo se daria neste periodo todo desde
A10 até a A30, mas se no meio disso tem esta ruptura...a gente sabe que esta crianca vai

sofrer muito |14 na A30 e ai entdo , antes ele sofrer ...e ele fica de novo a opcéo é que ele
fique , porque ele ndo construiu mesmo e ele sabe que esta faltando coisas. Ta faltando coisas

gue ele precisaria mesmo ..(professora S escola 2D)

A alfabetizacdo aqui € entendida como um objeto social escolarizado e
datado, definido previamente pelo corpo docente em que data deve comecar e
quando deve terminar.Ao ser capturada pela escola a cultura escrita perde sua
dimenséo social...e muito pouco ou nada se efetiva fora deste contexto .Conforme
Ferreiro (2001, p. 33)

essa transformacéo da escrita em objeto de propriedade escolar exclusiva
fez com que perdesse algumas das func¢des que a justificam como objeto
de importéncia social. A escrita transformou-se em um instrumento para

passar de ano.E preciso sermos enféaticos : a escrita é importante na escola
pelo fato de que é importante fora da escola, ndo o contrario.

E uma questdo que a gente sempre se pergunta...e como fica esta crianga numa A30? E sea
professora de A30 nao der conta do trabalho como esta crianca vai chegar ou

ficar?(professora M, escola 1l

Na fala acimada podemos perceber o quanto o processo de alfabetizacdo
ainda é todo sob controle do professor. A leitura e a escrita ndo podem ser algo
imposto e controlado pelo professor, mas um momento para o aluno interagir com a
lingua escrita, experimenta-la, escrever de acordo com seus conhecimentos sobre

ela, levantando e testando hipoteses.
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E importante entender e mudar esta cultura que marca, determina e padroniza
as pessoas como “normais ou nao”, € necessario aprender a lidar com o diferente e
isto é algo extremamente dificil e de certo modo desconhecido para muitas pessoas.

Abordando a questao da diferenca, Fabris e Lopes (2004) destacam:

Neste padrdo o ensinar e o aprender proposto pela Modernidade, época
em que a escola se constitui, ndo ha lugar para a diferenca constituida na
histéria e que confere a alteridade do diferente, s6 ha o certo e o errado, o
bem e o0 mal, o belo e o feio, 0 normal e 0 anormal, o que aprende e o que
nao aprende (2004, p. 3).

As pessoas quando olham para o mundo hoje, percebem e entendem o
diferente como uma perturbagdo, uma anormalidade, e isto pode ser percebido
claramente em diferentes materiais impressos, onde textos, reportagens entre
outros, muitas vezes produzem esta ilusdo de normalidade de quem os esta lendo, e
de anormalidade do outro. Ainda a este respeito observemos a fala das professoras

sobre os alunos que ainda nao se alfabetizaram no final da A20:

Ele é que fica sendo um diferente , porque todos os outros estdo lendo e escrevendo e ele
acaba se perdendo. Entdo o que a gente pensa ele acaba tendo muito mais a ganhar
ficando na A20, tem menos sofrimento, do que ficar sendo um diferentela dentro onde todo
mundo |€ e escreve e as criangas a gente sabe que elas sdo cruéisné..( professoras S.- escola
2D)

HA ! Elas s3o!!!Ele n3o sabe |&!!! (professora J, escola 2D)

Por muito tempo, criancas com dificuldades de aprendizagem tém sido
ignoradas e mal tratadas, talvez justamente pela falta de uma visdo global sobre o
educando, pois a tendéncia € analisa-lo parte por parte, como se ele fosse um s6 um

cérebro, um par de olhos, sobre isto Fabris e Lopes (2004) também comentam:

Muito mais do que respeitar as diferencas e desenvolvermos um
sentimento de tolerancia, esta posicéo exige relagbes com as diferencas,
possibilidades de trocas, de tomar a diferenca como uma posicao fabricada
pelas relagbes de poder. E pensar que os ‘diferentes’ ndo possuem déficits
de aprendizagem de uma forma peculiar e, que mais do que diagnésticos
precisamos problematizar e negociar outras representagfes para esses
sujeitos (2004 p. 4).
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Esta é uma tarefa para todos os educadores, passar a ver estas criancas
como um todo, de forma compreensiva, tentar perceber como estas véem o mundo
para entdo proporcionar, criar oportunidades para que todas possam construir seu

conhecimento.

Refletindo as concepc¢des de alfabetizacdo , se observa a dificuldade quanto a
definicho de um paradigma metodoldgico, tanto no que concerne ao trabalho

especifico da alfabetizacdo como de intervencdo pedagdgica como um todo.

E uma discussio que tem ser feita na escola todo dia porque a gente acaba se perdendo.
Por que quando a gente esta estudando a gente consegue manter assim ,mas depois, quando
a gente fica s na escola , ndo € que a gente ndo faca curso , ndo pense , tem gente que ta
fazendo, tem pds, tem mestrado, mas €éque cada um entra na sua sala e faz do seu jeito.
Como se da com aquele aluno?E ai como esta na escola, ndo tem aquele espaco para fazer
aquela troca , para conversar com seus colegas e ver como se pode fazer(professora A

escola-1l).

No entanto, a assumpcao de responsabilidade na formulagdo dos propositos
e condicbes de escolarizacdo dos alunos € quesito essencial na acdo dos

professores enquanto intelectuais , na compreensao de Giroux (1997 p. 161),

E importante enfatizar que o0s professores devem assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questfes sérias acerca do
que ensinam , como devem ensinar e quais metas mais amplas pelas quais

estdo lutando. Isto significa que eles devem assumir um papel responsavel
na formacao dos propdésitos e condigdes de escolarizacgéo.

Agora eu ndo veo enquanto escola uma proposta metodol 6gica,eu acho que ainda nao tem.
E muito individual , eu entro na sala de aula e fago como eu aprendi. Um comega por aqui,
outro por ali, este faz este caminho, daqui a pouco ja hdo se tem mais um posicionamento
para onde € que a gente ta indo. Como é que a gente estd fazendo? E cada um comega a

fazer o seu caminho...(professora M-escolall)
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Nas falas acima pudemos observar que os professores remetem para outros
a responsabilidade sobre a discussdo metodolégica Destacam sentir falta e alertam
para a necessidade de discutir sobre o assunto , mas nao assumem a

responsabilidade pelo menos por parte da discusséao.

Ainda em relagdo a questdo metodologica , tanto os critérios apresentados
para o trabalho e consequente avanco dos alunos do | Ciclo , como as alternativas
para intervencdo em sala de aula, encontram-se, prioritariamente, ancorados sob a
perspectiva da Psicogénese da Lingua Escrita. Isto pode ser observado em
documentos elaborados pelas escolas para discussdo das enturmacdes .Abaixo
,excertos do documento elaborado pelo coletivo de Professores da E.M.E.F “1I" em
Outubro 2004.

Em primeiro lugar acreditamos que é necessario garantir os trés anos do primeiro ciclo a
todos os alunos; A enturmacéo inicial deve ser no primeiro ano (A10). Isto deve-se ao fato
de que os alunos chegam sem nenhuma experiéncia anterior e sem maturidade emocional e
motora para da conta desta processo inicial de alfabetizacdo em dois anos somente.

Pensamos que deveréo ter a oportunidade de permanecer mais um tempo no ciclo os alunos
que:
1. Aofinal do primeiro Ciclo ndo estiverem no nivel alfabético da escrita;
2. Ao final do Segundo Ciclo os que nao tiverem uma leitura significativa, nocao de
guantidade e sequiéncia numérica; e nao realizarem operactes matematicas simples.

Por outro lado, ainda que os critérios para a avaliacdo e, consequente avanco
dos alunos, esteja essencialmente pautado nos parametros da Psicogénese da
Lingua Escrita, evidenciando um olhar bem mais dirigido a escrita, ja se observa

uma reflexdo mais elaborada em relacéo a leitura nas classes de A20.

Assim como nas escolas 1K e 2 A, o texto literario é presenca marcante na

proposta de trabalho com a alfabetizacdo. Conforme relata a professora:

Eu tenho dois dias que eu trabalho nos grupos fixos que eles escolheram .e tem um dia que eu
trabalho nos grupos por nivel de aprendizagem. Os niveis da psicogénese?E....estou usando,
mas também ja ndo estou muito nisto, porgue eu comecei a fazer a psicopedagogia a gente
comega a ver outras coisas, a questdo do letramento. Estou comecando a cobrar outras

coisas, ndo vou te dizer que sou isto ou aquilo, eu sou um professor fazendo aquilo que eu
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acho melhor. Eu vou comecar um trabalho achando que meus alunos ndo sabem nada?Ha
trés anos eu faco o dia da leitura. entdo eu fago a leitura das familias , das familias eu vou
para as palavras, para alguns alunos eu vou dando textinhos ou histérias , porque dai ja
estdo em um nivel ortografico. Por que dai u ja consegue dar um trabalho que eles
conseguem trabalhar sozinhos .E também faco toda semana o teste da leitura, claro que
guando o aluno vem eu sei 0 nivel que eleta, eu ndo vou fazer ele passar vergonha, eu peco
a leitura para todo mundo Mas para um eu vou pular silabas, para outro eu peco as
frases, e assm eu vou fazendo. Eu trabalho muito para eles se respeitarem(professora A,
escola 1I)

A partir destas falas comegcamos a perceber uma pequena mudanga no
paradigma metodolégico pautado nos Estudos da Psicogénese da Lingua Escrita
qgue durante anos influencia as praticas alfabetizadoras da rede (RME), pois como
explica Moreira (2004, p. 158) ,

a critica a escolarizacdo da escrita e seus resultados nefastos para a

aprendizagem dos alunos das classes populares acabou por assumir o
lugar de modelo tedrico de ensino e de aprendizagem de leitura e de
escrita. Mas uma critica tdo-somente , por mais bem fundamentada
teoricamente que seja, ndo pode pretender ela mesma ocupar o vazio
deixado pela desconstrugdo do modelo anterior.

Assim , influenciadas por estudos que comecam a ampliar as perspectivas
sobre a relagcédo entre a leitura e a escrita, as professoras alfabetizadoras comecam
lentamente a mudar suas praticas pedagdgicas, de acordo com 0 que expressam as
professoras:

Eu exploro muito também diferentes materiais porgue a leitura € um processo que requer
muito isto, requer nosso envolvimento, requer este espaco. Porque com a psicogénese a
gente tinha a escrita, a escritaa escrita e parecia que a leitura vinha automaticamente E

agente viu que nao! (professora M-escola 11)
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Eu trabalho mais ou menos assim ... respeitando as diferencas..trabalho assim tendo uma
rotina de aula, entdo tem alguns trabalhos que alguns fazem os mesmos trabalhos. O mesmo
trabalho para um € um grau de exigéncia para aquele que esta mais no inicio da construcao,
digo um pré-sildbico que eu ndo tenho mais nenhum ...risos....mas eu tenho varios que estao
l4(intermediario 4) entdo eles até tem varias vezes a mesma folha, 0 mesmo trabalho mas
eu coloco exigéncia bem maior. Trabalho muito assim em cima de histérias. Muitas
historias para eles . A gente fez agora para eles o livro do Batalhdo das Letras, a gente
trabalhou letra por letra por letra do Mério Quintana. Entdo alguns so faziam os desenhos,
outros ja copiavam palavras , a gente trabalhou letra por letra. E uns ja conseguiam
construir frases em cima daquelas letras. A gente vai mesclando /testando asssm com eles na
medida em que eles vao se interessando a gente vai aprofundando mais ainda(professora J-

escola 2D).

Eu tenho uma coisa assim ja faz 6 ou 7 anos que eu trabalho com A20 e sempre investindo
na escrita e 0 que eu comecei a ver ....aquela crianga que consegue ler consegue escrever,
agora quem néo |é vai ser bem mais dificil escrever. Entdo eu comecel a mudar, comecei a
trabalhar mais encartes, leitura de jornal, eu tenho trabalhado com isto porgque acredito

nisto, investir na questéo da leitura(professora A, escola 11.)

As concepcdes docentes sobre o contexto onde as escolas com maiores
indices de manutencdo em A20 se inserem refletem-se no trabalho pedagdgico e
acabam sendo utilizadas como justificativas paras as dificuldades encontradas pelas
criangas no processo de alfabetizagdo. Observa-se uma busca menor de
alternativas vinculadas ao contexto social do que nas escolas 1K e 2 A que nao
apresentam indices de manutencdo em A20. As escolas 1l e 2D procuram
alternativas para o trabalho pedagdgico, mas mais focadas na dimenséo
pedagogica, como a insercdo da professora que trabalha com o desenvolvimento do

pensamento l6gico —matematico.

Nesta mesma légica, a dimensdo das escolas € outro aspecto a destacar ,

pois se percebe maior dificuldade de articulacdo, com uma comunidade tdo grande
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e mais dispersa do que nas escolas 1K e 2 A. Nas falas de professores das escolas
gue mais mantém alunos, as dificuldades situam-se no outro , na comunidade, na

condicéo de vida.

Acho que se deve ver também como sdo formadas nossas turmas , como S80 0s paise esta
rotatividade que temos. Desde o inicio do ano eu ja tive 8 saidas e entradas na turma. I sto é
um desgaste enquanto secretaria e enquanto professor. Destes 8, uns cinco, entraram
sabendo somente o nome. E ai como sairdo? Em geral sdo estes casos que acabam

ficando(professora M-escola 11).

Em relacdo a estes aspectos, as analises de Charlot (2000) e Martins(2002)
sdo extremamente pertinentes para a compreensao dos fenbmenos do fracasso e da

exclusao.

Segundo Charlot(2000), para a analise do fracasso escolar , é preciso que o
situemos em termos da relagcdo com o saber, “considerando que qualquer que seja a
disciplina ou area do conhecimento, hd um sujeito , na relagdo com outros sujeitos,
preso na dindmica do grupo, falante, atuante, construindo-se em uma histéria”(p.
87).

Ocorre , entretanto, que em todas as entrevistas foi recorrente a idéia de que
as dificuldades das criancas estédo vinculadas as suas condi¢des de vida e as formas
como se relacionam com os saberes escolares ou ndo, como se a escola néo
tivesse nada a ver com isto, ou nao tivesse nada a fazer em relacéo a isto. A seguir
varias justificativas para as dificuldades dos alunos no processo de alfabetizacao

das classes com indices recorrentes de manutengdo em A20:

Ao ndo envolvimento dos pais , das familias , a gente tem alunos com histérias de vida
muito complicadas. Até a gente conseguir criar tempo e espaco para conseguir sentar coma
supervisdo é sempre uma correria , a gente ndo consegue ter retorno. Tem alunos que
precisam ser encaminhados  para neuro, psiquiatra, fono, a gente ndo consegue

discutir.(professora A, escola 11)



178

...porque ele ndo veio, porque ele ndo tem esta vivéncia, por que sabe, ... 0 espaco da escola
€ 0 espaco da aprendizagem , 0 Unico espaco que ele tem na vida dele. E a gente tenta fazer o
maximo possivel , sO que um ano hao chega as vezes. Ele sb é crianca quando €ele esta aqui.
Muitos alunos s6 sdo criangas quando estdo aqui. Eles precisam brincar. (professora S

escola 2D)

A explicacdo a respeito do tempo necessario para a alfabetizacdo € sempre
recorrente. Em todas as entrevistas houve a manifestagao a respeito do tempo para
a alfabetizacdo, explicitando-se, que em contextos pouco letrados um ano letivo &
um tempo muito pequeno para que este processo se consolide. O que se constitui
um paradoxo todavia, é que a organizacdo por Ciclos vem justamente garantir este
tempo a mais, entretanto o que se observa é o numero crescente de reprovacoes,

com a pseudo-justificativa de inclusao.

E nesta mesma logica que Martins (1997) nos alerta sobre a relacdo em que
esta sustentada a sociedade capitalista: processos de exclusdo para incluir. A esse
respeito , 0 autor nos remete aos processos de desenraizamento que 0S
trabalhadores se submetem ao abrirem méo da terra , ou do minimo de propriedade
gue possuem para se lancarem em migracdes urbanas a procura de trabalho. Na
luta para se incluirem, tornando-se consumidores na sociedade capitalista,
transformam-se em proprietarios apenas de sua forca de trabalho. Desta forma,
criam os crescentes fendmenos que constituem as comunidades onde estédo
inseridas muitas das escolas municipais de Porto Alegre, conforme relatam as

professoras:

Estas entradas e saidas acontecem pela violéncia urbana, pelas configuraces familiares,
pela oferta de escolas muito proximas, estdo mudando para ficar mais préximo da do primo,

do vizinho. (professora A, escola 11)

E no caso da A20 a nao obrigatoriedade da A10, porque as criangas se criam soltas fora da
escola e para muitas a primeira experiéncia de escolarizacdo acaba sendo na A20. A gente
ndo consegue em um ano dar conta de tudo, é impressionante, € uma defasagem
assim...talvez até a crianca nao tenha dificuldade, é falta de vivéncia...como é que tu vais
fazer em um ano uma experiéncia que era para a crianca ter tido em todos os seus anos

anteriores!!!??? (professora M-escola 1I)
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E dentro desta ldgica que ,segundo a coordenacdo pedagogica das escolas
justifica-se a opc¢ao pela Manutencdo no segundo ano do Ciclo, para que o aluno
consolide seu processo de alfabetizagc&do ainda neste ano e possa no terceiro ano do
ciclo desenvolver outras potencialidades, evitando-se assim um numero tdo grande

de manutencdes no final do Ciclo, em A30.

Todavia, fazendo uma analise comparativa entre as manutencdes no segundo
e no terceiro ano , esta justificativa ndo procede, pois também ha uma grande
incidéncia de manutengdes no final do Ciclo. E bem verdade , que os nimeros sio
um pouco reduzidos em relacdo ao segundo ano, mas ainda assim ocorrem em
guantidade significativa. Nao obstante , se considerarmos os trés ultimos onde o
namero de manutencbes no segundo ano s6 vem aumentando , pela légica
justificada nas escolas as manutenc¢des do terceiro ano deveriam estar diminuindo,
mas pelo contrario, estas aumentam na mesma proporcao das anteriores. Isto nos
leva a pensar que as manutencdes em  A20, além de serem uma forma de
exclusdo, ndo estdo contribuindo efetivamente para o processo de aprendizagem
destas criangas, pois quase um mesmo numero acaba sendo Mantido também em

A30, conforme demonstram os Quadros 14 e 15

Quadrol14- Comparativo Manutencdes em 2° e 3° ano do | Ciclo-escola 2D

2005 2006 2007

Alunos MF | M | % Alunos MF | M | % Alunos MF | M | %
Em A20-2° ano | 151 19 | 12,58 | 157 16 | 10,19 | 148 20 | 13,51
Em A30- 3° ano | 140 9 | 642 | 131 4 | 3,05 | 136 19 | 13,97

Quadrol15- Comparativo Manutencfes em 2° e 3° ano do | Ciclo-escola 11

2005 2006 2007

Alunos MF | M % | Alunos MF | M % | Alunos MF [ M %
Em A20-2° ano | 160 21 | 13,12 | 203 24 | 11,82 | 239 29 | 12,31
Em A30- 3° ano | 183 15| 8,19 132 10 | 7,57 187 29 | 15,50
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Analisaremos a seguir o desempenho das criangas que estao repetindo as

classes de A20 em funcdo da manutencéo no ano de 2007.

6.2.2.1. As condicdes de leitura e escrita dos alunos mantidos em A20

As criancas mantidas em A20 foram avaliadas com 0s mesmos instrumentos

gue as criangas promovidas para A30 nas outras duas escolas.
As criancas avaliadas na escola 2D

Na escola 2D foram avaliadas duas meninas e um menino. Ao serem
guestionadas sobre como se sentem na aula, afirmam sentirem-se bem e gostarem
da aula. Dentre as atividades preferidas estdo as continhas no caderno e as
historinhas. Nas atividades gerais da escola destacam-se o recreio, brincar na
pracinha e com os colegas. Gostam muito da professora , acham querida e bonita.
Ao perguntar se aprenderam a ler no ano passado, a resposta geral € “mais ou

menos”. Peco que me expliqguem como € isto e obtenho uma genuina resposta:

E por que ...ndis lemu a metade!!! A metadizinha...risos...

Quando pergunto porque estédo fazendo novamente a A20 , todos tem clareza
em responder que rodaram. Ainda assim pergunto porque acham que rodaram. O

didlogo abaixo expressa suas idéias e sentimentos em relacéo a reprovacgao:

Ana Cris: E por que que vocés acham que vocés rodaram?
Aluna 3: Por que agente nédo sabe Ié!!!
Aluno 2:ahhh!!'por que nois ndo consiguimu si esforca.

Aluna 1:nois nao si esforcamu!
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Ana Cris:HUmm...Vocés acham que é por isto entdo?

Ahall

Ana Cris: E vocés acham que isto foi bom ou foi ruim?

Aluna 3 :Foi ruim,hi,hi,

Alunal :Foi ruim hi,hi,.

Aluno 2: Foi ruim né!

Ana Cris: Foi ruim? Por que que foi ruim? Me expliqguem isto melhor!?

Aluna 3: Ah, porque a gente ndao gosta muito de ficar na primeira A20, porque a

gente fica com outros coleguinhas..(risos) a ndo sei mais porque.
Ana Cris: Mas e vocés néo estado aprendendo mais este ano?
Aluno 2:Ah eu to aprendendo!!

Siiimm (em coro)

Ana Cris: Entdo nao foi bom?

Aluna 1:A gente rod6 porque a gente ndo... a gente nao...risos se esfoco..(risos)..
Ana Cris: E???

Aluna 1:Mas eu nao rodei!

Ana Cris: Nao?

Alunal :A minha méae falou com a sora!

Ana Cris: A tua mae pediu para ti rodar?

Aluno 2: Entdo porque que tu ta aqui?

Alunal :Nao.
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Ana Cris: Mas entdo me explica melhor como € que é este negd6cio que a tua mae

falou com a sora...

Alunal :A minha mée falou com a sora e ela disse que eu néo rodei.
Ana Cris: Nao ?0 que que a prof disse para tua mae?

Aluno 2: Que tu passo? Haa!!!

Alunal :Que eu passei!!!

Ana Cris: Que tu passou???

Aluno 2: E por que tu ta na A primeira???

Ana Cris: De novo?

Aluno 2: E??!!

A entrevista em grupo com criangas traz elementos riquissimos para analise
da interacdo entre as mesmas. No dialogo , podemos perceber a compreensdo das
criancas sobre os fenbmenos que elas vivenciam. O aluno 2 , ndo se conforma com
a explicacdo de que a colega ndo tenha rodado. Por trés vezes intervém ,

guestionando, por que esta aqui entéo, ....0 qué?...

Para ele é muito claro fazer novamente a mesma etapa, tem clareza das
coisas que aprendeu e que nao aprendeu, embora isto ndo tenha sido um
sentimento bom. Para as criancas € evidente que o0 avanco esta vinculado a
aprendizagem da leitura e da escrita, ainda que se responsabilizem inteiramente por

isto ja que ndo “se esforcaram” o suficiente para aprender.

Quanto a confusdo sobre ter “passado” ou “rodado” que uma das alunas
afirmava, conversando, depois com a professora , ela esclareceu que a mae nunca
quis dizer para a menina que tinha rodado para que ndo se sentisse desmotivada
para estudar no outro ano. Situacdo que vem corroborar a idéia de que a

manutencéo , iguala-se a reprovacdo enquanto mecanismo de exclusédo, sobretudo
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no segundo ano do ciclo, quando o aluno ndo tem a possibilidade de avancar a

gualquer época do ano.
Vejamos o desempenho destes alunos:
Aluna P, 8 anos

A aluna demonstra bastante timidez, jA durante a entrevista no grupo era a
mais introvertida. Ao apresentar o material para leitura hesitou imediatamente,
dizendo ndo saber ler texto deste tamanho. Expliquei que néo teria necessidade de
ler aquele texto todo, que eu leria para ela e conversariamos sobre ele. Perguntei se
ja conhecia a historia, disse-me que ndo. Ndo conseguiu fazer a leitura do titulo. Fiz
a leitura da historia e ela ouviu atentamente. Conseguiu lembrar apenas do
cachorro e do gato. Quanto ao espaco lembrou ter um mato. Depois disse néo

lembrar de mais nada.
Na leitura das palavras , foi bastante resistente. S6 conseguiu ler GATO.
Na leitura das frases foi soletrando baixinho e conseguiu ler :

O BURRO SAIU.

Em relacdo a escrita j& apresenta uma hipotese alfabética , embora ainda ndo
saiba corretamente quais grafemas usar. Na leitura das palavras que escreve busca
acomodar o numero de letras aos fonemas correspondentes na fala. Na escrita da

frase ainda oscila entre uma hipotese silabico-alfabética e alfabética.
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Aluna P, 8 anos , escola 2 D

Na avaliacdo da consciéncia fonoldgica obteve desempenho abaixo do
esperado para a hipétese de escrita em que se encontra, alcancando 26 acertos no
nivel da silaba e 11 no nivel do fonema. Ainda assim, é uma das avaia¢des mais
equilibradas de todos os sujeitos investigados, pois como ainda ndo esta convicta na
escrita alfabética .Seu escore ficou bastante proximo do escore minimo esperado

dos alunos com hipotese silabico-alfabética (27 na silaba e 12 no fonema).

Aluno E, 8 anos

Demonstrou ser um aluno muito motivado, ficou contente quando voltei na
escola para fazer novas atividades com eles. Ao ver a histéria tentou ler
procurando letras que conhecia. De fato reconheceu muitas letras, mas nao
conseguiu articular sozinho para fazer a leitura. Expliquei que ndo se preocupasse
gue eu faria a leitura para ele. Lembrou de todos os personagens:burro, cachorro,
gato, galinha. Disse que foram para o mato porque estavam velhos e que
resolveram dar um susto nos ladrdoes para eles “largarem” correndo. E que no fim

eles ficaram brincando.
Foi bem receptivo & leitura das palavras, lendo da seguinte forma:

CACHORRO- soletrando uma a uma lentamente..c...a..r..r...0..?2?7.......BURRO???
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GATO-GALINHA

GALINHA..soletrando  lentamente......GALO? Digo-lhe que acaba com
A...GALINHA!!

FLORESTA-ESPANTARAM???
BURRO-BURRO
CASA-CASA
Na leitura das frases sua primeira expressao é :
Ai, de enorme!!!
Entretanto, foi silabando lentamente com muita seguranca e leu:
A CASA FICA NA FLORESTA.
O BURRO SAIU.

Em relacdo a escrita encontra-se em uma hipoétese sildbico —alfabética, o que
ficou evidente na leitura das palavras que escreveu, pois leu ora silabica e ora
alfabeticamente. Para escrever a frase , percebeu semelhanga com a frase que tinha
lido e procurou com os olhos a ficha que estava espalhada sobre a mesa. Quando
percebi guardei a ficha e ele, entdo recorreu a palavra anteriormente ditada
CABANINHA para escrever CABANA.

ESCRITA:
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Aluno E, 8 anos —escola 2D

Na avaliagdo da consciéncia fonolégica obteve o minimo de acertos
esperados compativel com sua hipotese de escrita no nivel do fonema , mas no
nivel da silaba ficou bem abaixo do minimo esperado, obteve 21 acertos.(esperado
27).Nas atividades de producado de rima ficou evidente a incompreensao da idéia de
rima, bem como a aproximacdo com o campo semantico e nao a relacdo com o som.
Por exemplo, ele deveria dizer o que rima com café, rato e bola .Respondeu:xicara,

armario (rato entre em armario!) e chuteira.

Aluna S, 8 anos

Demonstrou ser uma aluna expressiva, falante, até ansiosa. Perguntou-me
muitas vezes quando a chamaria para fazer as atividades. Mexeu varias vezes na
folha da histéria, mas ndo conseguiu ler .Li a historia para ela e lembrou bem das

informacdes principais.

A galinha, o burro, o cachorro e quem mais que ndo me lembro???
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Encontraram uma casa que moravam os ladrdo l& dentro. Resolveram fazer um
barulho pros ladréo sairem correndo e viveram felizes para sempre.

Queria logo pegar as fichas das palavras para fazer a leitura. Conforme fui

solicitando foi fazendo a leitura da seguinte forma:

LADRAO- soletrando lentamente..L..A...D..R...A...O... RATO!

Risos...(percebeu que ndo achei engracado) soletrou novamente —-LADRAO.
Dispersava-se com facilidade, logo perguntou:

A gente vai demorar aqui?

CACHORRO- CACHORRO

GALINHA —GATO....pergunto...sera? GALINHA.

CASA-CASA

GATO- GALO...GATO!IGATO!!

FLORESTA-soletrando lentamente...FF..FF.. BURRO...isto eu néo sei.
Na leitura das frases , apesar de bem dispersa , estava bem confiante e leu:

O BURRO SAIU.

A CASA....FI...CA ....NN...NA...FLORESTA. risos ndo sei!

Para a escrita foi bem mais resistente. Primeiro pediu para desenhar, usou
uma folha inteira , fez grandes desenhos, pintou, deixou de “lembranca para
mim”.Pediu outra folha , tive que ser mais firme com ela para que fizesse a atividade
proposta e fiquei imaginando sua presenca na sala de aula com mais 27 colegas.
Permanentemente pedindo atencdo da professora, se dispersando com facilidade,
necessitando da intervencdo em momentos especificos. Depois da resisténcia inicial
escreveu as palavras solicitadas. Encontra-se em uma hipotese sildbico-alfabética,

oscilando bastante na leitura do que escreve.
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O Qu RO Me Ne CANA

Aluna S, 8 anos —escola 2D

Na avaliacdo da consciéncia fonoldgica obteve o desempenho de acordo com
0 esperado para o a hipotese de escrita que se encontra, tendo no nivel da silaba o
namero minimo esperado (27 acertos) e no nivel do fonema o nimero maximo de
acertos esperados (18 acertos), totalizando o nUmero mais alto de acertos de todas

as criancas avaliadas na pesquisa :45 acertos.

As trés criancas avaliadas das escolas com altos indices de manutencdo em
A20 vém demonstrando avancos no seu processo de aquisicdo da leitura e da
escrita. Ainda ndo conseguem realizar leitura com fluéncia , mas estdo aos poucos
dominando o reconhecimento visual e fonoldgico de silabas e palavras. Os trés ja
se encontram em uma hipo6tese silabico-alfabético de escrita e seus escores na
avaliacdo de consciéncia fonoldgica , embora ainda baixos, estdo mais proximos do

esperado para a hipétese em que se encontram.
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Comparando-se com as criangas que foram promovidas para A30 nas outras
duas escolas, sem manutencdes em A20, percebe-se que seu desempenho € muito
semelhante aos colegas que estdo um ano a frente, o que nos leva a inferir que nao
sao criancas com dificuldades de aprendizagem, portanto , poderiam ter avancando

e ter garantido a continuidade do seu processo junto com a turma que faziam parte.

Penso que sua manutencdo se justificaria se suas condicbes de leitura e
escrita, hoje , estivessem muito superiores daquelas dos colegas promovidos para

A30 em outras escolas, mas este nao é o caso.

Como foi evidenciado na fala das professoras, as maiores dificuldades estao
na continuidade do trabalho na A30 , na expectativa dos professores deste ano e na
concepcao de alfabetizacdo extremamente estanque vinculada a escola seriada, do
gue efetivamente nas dificuldades apresentadas pelas criancas. Estas tém sofrido
com significativo processo de exclusdo, em muitos casos no seu primeiro ano de
escolarizacdo, em uma proposta pensada para contemplar um ciclo de processos de
aprendizagem vinculado as possibilidades de experiéncias do desenvolvimento

humano.
As criangas avaliadas na escola 1l

Da mesma forma que na escola 2D , nesta escola foram avaliadas criancas
gue repetem as classes de A20 por terem sido mantidas no ano de 2007.Foram

avaliados dois meninos e uma menina.

As trés criancas desta escola sdo bem pequenas, percebi que ndo estavam
muito a vontade na atividade comigo. Disseram gostar muito das atividades que
fazem na aula , mas o que aparece com destaque € a hora do brinquedo e a hora do
conto. Nao gostam dos colegas que brigam na aula e que xingam 0s outros,

segundo eles a professora tem que parar a aula, tem que parar tudo.

Quando pergunto porque estdo fazendo novamente a A20 h& uma certa
hesitacdo na resposta. Percebo que dois deles ndo tem muito no¢cdo do que estou
perguntando. Quando um dos colegas responde que “rodou” porque réo fazia as

tarefas, é que vejo que eles entendem.
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A gente rodamos porque néo sabe |é!
Minha mée disse que néo € para eu ficar baguncando...foi por isso que eu rodei.
Eu ndo sabia todas as |etras, agora ja to sabendo.

Quando pergunto se foi bom ou ruim ter ficado na mesma “série”, obtenho

dois tipos de resposta:

E ruim, né? Tem outros colegas...a mée ficou braba.
Mas agora eu j&t6 sabendo as coisas na aula.

Ah! Mas o meu primo também rodo!

Segundo Moll (2004) ainda estamos com o grande desafio de reconstituir o
sentido de ir para a escola ou de estar na escola, assim experiéncias como a
reprovacado, vao produzindo intricadas redes de preconceitos que vao, pouco a
pouco, rotulando os alunos com marcas invisiveis, naturalizando padrées,
registrando familias. Assim se um primo ja “rodou” que mal ha em outro primo

também rodar?
Vejamos agora as condi¢cdes de leitura e escrita destas criancas:

Aluna MN, 8 anos

Demonstrou ser uma aluna bem comunicativa, apesar de timida. Quando
mostrei a histéria disse que ndo sabia ler , mas que gostava de ouvir. Li a histéria e

ela fez um comentario muito interessante antes mesmo das minhas perguntas.

E tipo a histéria que tem no Sherek! E a velhinha levou o burro para botar no caminh3o,

porque tava velho , pra mandar embora!

Depois lembrou bem todos os personagens: galinha, burro, gato, cachorro e

os dados principais da historia.
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Na leitura das palavras no inicio ofereceu um pouco de resisténcia, mas
depois foi tentando ler. N&o faz relacdo direta com o som das letras. Leu da

seguinte forma:
FLORESTA-FORMIGA
CASA-CA ... CA, né? CACHORRO
GATO- GA..T..TT...TO.
N&o quis fazer a leitura das frases.

Na escrita comeca a relacionar sons a registros graficos ,entrando em uma

A

hipétese sildbica, o que se evidencia na escrita da frase e na forma como “Ié” a frase
gue escreveu. A escrita da palavra CACHORRO mostra este processo intermediario

,acentuando a repeticdo da vogal O.

/'\C | O u/'J
Df;‘v/'/\
L&OE
CLANL LA
UVAO
\\\
| \}a aolrama

WML

Aluna MN, 8 anos escola 1l

Na avaliacdo da consciéncia fonologica se dispersou rapidamente e teve
dificuldade de concentracdo para compreensao dos enunciados das atividades. Em

funcéo disto teve uma pontuacdo muito baixa, acertando ao 28 pontos, sendo 19 no
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nivel da silaba e 9 no nivel do fonema. Esta média de acertos, contudo condiz com o
esperado para sua hipotese de escrita:um processo intermediario entre a hipotese

pré-silabica e silabica.

Aluno C, 8 anos

Aluno muito motivado para ouvir a histéria. Ao ouvir foi muito atento e
participativo nas respostas. Lembrou de todos os personagens: BURRO, GALINHA,

GATO, CACHORRO. Ao relembrar os pontos principais da histéria fez uma sintese.

Eles foram para cabana porque tavam muito velhos e a cabana tava cheia de

ladrdes, entdo eles fizeram um barulhdo e os cara fugiram. Dai eles ficaram na casa.

Na leitura das palavras , teve bastante dificuldade, pois nem relacionava aos
sons da letra inicial das palavras. Tentava adivinhar as palavras a partir do nome da

primeira letra. Leu as palavras da seguinte forma:
FLORESTA- FORMIGA?
GALINHA- GIRAFA?
LADRAO- LEAO?
N&o quis fazer a leitura das frases.

Na escrita, ja demonstra avan¢cos em relacdo ao que apresentou na leitura.
Consegue escrever de uma forma intermediaria entre a hipotese silabico-alfabética

e alfabética.
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Aluno C, 8 anos —escola 11

Na avaliacdo da consciéncia fonoldgica obteve um desempenho abaixo do
esperado para sua hipétese de escrita. Obteve 24 acertos no nivel da silaba e 9
acertos no nivel do fonema. Se dispersou com muita facilidade ao longo das

atividades do teste, além de ir demonstrando extrema fadiga.

Aluno M, 8 anos

Demonstrou ser um aluno bem dinamico e alegre. Pegou a folha do texto
varias vezes tentando ler alguma coisa da histéria, perguntou porque nédo tinha
desenhos. Relacionou a letra M de “musicos” a letra do seu nome. Apds ouvir a
historia lembrou de todos os personagens. Estava mais interessado em ver as fichas
das palavras para leitura do que em responder as questbes , mas ainda assim
lembrou que os ladrbes levaram um susto porque viram 0s animais. E os animais

“invadiram” a cabana e ficaram la para sempre.

Ma chamou a atencdo o uso das expressdes “foram para o mato”, “invadiram

a cabana”, “ os ladrdo largaram fora’.Tais expressfes refletem o cotidiano das

criangcas que vivem em uma regido de ocupacdes urbanas. Nesta escola, em
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especial,varias delas usam como comprovantes de endereco um recibo da

Associacdo de Moradores da Ocupac&o do Sol*’.

Na leitura das palavras conseguiu ler de memoria GATO E CACHORRO , na
leitura de FLORESTA ja evidenciou que ainda ndo domina a leitura como parecia,

pois leu da seguinte forma:

FLORESTA- FF..FFF. FORMIGA ?

LADRAO —LL..LLA ...0S LADRAO!!

CASA — CA....CACHORRO?...n30, nfo.. CASA!

N&o quis ler as frases, reclamou ser muito grande, estar cansado. Me chamou
a atencdo que nenhuma das criancas desta escola quis ler as frases. Percebi que
tem receio de se arriscar, sAo mais comedidos e esperam mais pela orientacdo do

“gque tem que ser feito”.

Na escrita esta oscilando entre uma hipotese preé-silabica e silabica, pois ja
comeca a fazer relagbes sonoras ,mas ainda ndo consegue organizar a ligacao entre
elas. Somente na leitura que faz das palavras que escreveu € que percebe a
auséncia de letras correspondentes aos fonemas que emitiu, mas ndo percebe ainda

bem onde coloca-los.

SoL
GoAL o0

K Lokioe

A
ﬁﬁ\:‘/—? ~ Cenerdon Ve
L G&/T/@() ‘

Q
l\i}' codrarunha

27 S . i ~ . -
Nome ficticio para referir-se a grande regido de ocupacao localizada bem préxima da escola, onde
estdo em processo de discusséo para regularizagdo junto a PMPA, aproximadamente 1500 familias.

\\/
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Aluno M, 8 anos-escola 1l

Na avaliacdo da consciéncia fonolégica obteve um numero de acertos
correspondente ao esperado para o nivel de escrita em que se encontra, perfazendo

22 pontos no nivel da silaba e 7 no nivel do fonema.

As trés criancas avaliadas nesta escola vem demonstrando avancos no seu
processo de aquisicdo de leitura e de escrita .S&80 avancgos lentos, € verdade, mas
evidenciam que as criangas nao apresentam grandes dificuldades de aprendizagem
mas um ritmo um pouco mais lento , precisariam de um trabalho focado
especificamente nos aspectos que poderiam subsidiar o desenvolvimento da leitura
e da escrita. HA de se perguntar novamente em que medida a manutencéo
efetivamente contribui para o crescimento destes alunos. No terceiro ano do ciclo
nao seria um espaco adequado para a continuidade das interagcdes com a leitura e a

escrita visando a construcdo deste processo inicial de aquisi¢ao?

Vejamos agora o Quadro 16 como a sintese das condi¢des de leitura e escrita

de todas as criangas estudadas.

Quadro 16-Sintese das condi¢cdes de leitura e escrita de todas as criancas
avaliadas.

Alunos Mantidos Alunos Promovidos

11- | 1I- | 1I- | 2D-|2D-|2D-| 1K | 1K | 1K | 2A | 2A | 2A
M|C |[MN|S E P

A |G |S |V |[P [J
Compreensao Leitora N [N [N |N N N N [N [N |N N
Memoria oral + [+ |+ + N N
Leitura palavras N [N |13 [+ + (14 |N [+ |+ |+ |+ |1/3
Leitura frases N [N |N |+ [+ [+ [N [+ [+ |+ |+ [N
Hipotese de Escrita 2 |4 |[S |SA|[SA |A PS4 |A |A |4 |12
ConsciénciaFonolégica [ 22|24 (19 |27 |21 (26 |12 (22|24 |24 |27 |18
(S)
Consciéncia 7 19 |9 18 |12 (11 |7 (13|19 (15|19 |12

Fonologica(F)
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N- N&o demonstrou condi¢des, ndo conseguiu realizar.
1/3-leu 1 de 3 palavras

Ys-leu 1 de 4 palavras

I2 - Intermediario 2 (pré-silabico —silabico)

l4 - Intermediario 4 (silabico-alfabético- alfabético)
S-silabico

SA-Silabico-alfabético

A-Alfabético

Conforme o Quadro 16 indica dentre o0os doze alunos avaliados nenhum
consegue realizar leitura de texto com minima fluéncia, portanto nenhum demonstra

compreensao leitora.

No que diz respeito & memoria oral , dez alunos conseguir lembrar toda a
sequéncia da historia , com o registro correto das personagens, das acdes e dos
lugares em que se passou a narrativa.Apenas dois , dos doze alunos tiveram mais

dificuldades de recontar oralmente a histéria escutada.

Os mesmo dois alunos e mais um sdo 0s que apresentaram as hipoteses
mais “primitivas” de escrita(PS ,I2 e 12) e cada um destes alunos é de uma escola

diferente, sendo PS da escola 1K, 12 da escola 1l e o outro |12 da escola 2 A.

A escola que mais fez referéncia a um paradigma metodolégico preocupado
com leitura é que apresenta os alunos com menores niveis de desempenho em
geral. H4 de se destacar, entretanto, que foi o grupo de alunos , que demonstrou
maior resisténcia ao meu trabalho, e de todos , 0 que parecia estar menos a vontade
na realizacéo das atividades propostas. Penso que este fator possa ter influenciado

nos resultados da avaliacao.

As criangas com maior escore na avaliacdo de consciéncia fonologica, em
especial no fonema, apresentam hipotese de escrita mais elaborada , assim como

maior competéncia na leitura de palavras e frases.
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Pela andlise geral do desempenho no quadro ndo é possivel distinguir quais
séo alunos do segundo e quais séo os alunos do terceiro ano, salvo pela indicacao

mantido ou promovido.

Para concluir, do ponto de vista pedagodgico, é preocupante a constancia das
manutengcdes em A20 apresentadas pelas escolas estudadas , pois denunciam uma
visdo de escola pautada em um modelo excludente e seletivo de escola marcado
pela meritocracia, ainda incapaz de uma articulacdo eficaz com o contexto soécio-
cultural no qual se insere, no sentido de construir uma alternativa pedagogica eficaz
para o processo de aprendizagem das aiancas.Por outro lado, do ponto de vista
politico, sdo escolas com uma postura mais coerente , pois ainda que eu discorde de
suas concepcoes se mantiveram firmes nos enfretamentos de uma posicdo muitas
vezes autoritaria, e fizeram valer as suas concepcdes pedagogicas buscando fazer

aquilo que acreditavam ser o melhor para os alunos.

Por outro lado, pelas evidéncias da pesquisa demonstradas no Quadro 4, se
percebe em um outro grupo de 14 escolas, em 2007, o deixar-se levar pelos ventos
sem rumo, que sopram de uma politica sem proposta, a qual mantém uma
organizacao curricular sem identidade produzindo indices de manutencdo ano a ano

semelhantes aos da escola seriada.
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7. Os paradoxos de uma proposta emancipatoéria

[...]a politica de ciclos possui uma retdrica progressista e, na
maioria dos casos, tem sido implementada por partidos
progressistas. Apesar disso, muitas vezes , a implementacao
dessa politica ndo tem levado a avancos significativos no que
se refere a principios e valores fundamentais como
democracia, igualdade e incluséo. [...]|O fracasso dos partidos
progressistas em garantir uma democracia participativa e uma
educacdo igualitaria pode abrir espaco para que partidos
conservadores( e suas agendas) retomem o poder, e
desencorajar aqueles profissionais da educacdo e
pesquisadores que poderiam dar suporte as pedagogias
criticas.(MAINARDES,2007 p.194)

As analises finais deste estudo recaem sobre os limites na implantacao da
Proposta da Escola Cidada, sobretudo no que diz respeito a op¢ao pela estrutura

curricular dos Ciclos de Formacéao.

A politica de reestruturacdo curricular que deu origem a proposta hoje
implantada nas escolas da Rede Municipal de Porto Alegre se assentava sobre os
principios da democratizacdo do acesso, da democratizacdo da gestdo e da
democratizagdo do conhecimento na escola, identificando-se, portanto, como uma

politica radical e alternativa aos processos de uma sociedade excludente.

O cotidiano das escolas da rede municipal de Porto Alegre, entretanto , vem
mostrando o quanto a efetiva transformacédo pedagogica precisa estar sustentada
por um projeto  politco comprometido com a perspectiva progressista e

emancipatoria.
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As lacunas na democracia participativa na implantacdo da proposta da
escola por Ciclos de Formacdo, abriram crateras que, paulatinamente foram

desmontando as bases de uma proposta politico-pedagdgica “revolucionaria”.

Assim, as mudancas na gestdo da cidade e da politica de educacdo da
mesma , provocaram profundas mudancas nas praticas e nos encaminhamentos no
cotidiano das escolas. Mudancas que, no entanto, ndo serviram para avaliar
sistematicamente os problemas do espago escolar, ou repensar a propria estrutura
da escola. Tais mudancas acabaram recuperando concepcfes e praticas de uma
escola pautada pela selecdo e pela exclusdo, naturalizadas no contexto da
marginalidade e da pobreza.

Analisando sob a 6tica dos ciclos das politicas, referido por Mainardes(2007),
este momento volta-se para o contexto da pratica , onde a politica esta sujeita a
interpretacdo e recriagcdo. Ainda sem produzir mudangas no contexto da producao
do texto , ja vem produzindo efeitos que podem representar transformacdes

significativas na politica original.

Paradoxalmente, esta € uma analise dos aspectos excludentes de uma
proposta progressita, emancipatoria. Evitando cair na dicotomia discurso/realidade,
fazer esta analise , implica falar da escola real , das limitacdes , das faltas , mas ao
mesmo tempo explicitar as possibilidades, os resgates para que esta escola possa
voltar a acreditar na aprendizagem e na potencialidade de cada um de seus alunos,
e para que os professores e pesquisadores, como eu , voltemos a nos sentir

encorajados a pensar em uma perspectiva critica de educacéao.

7.1. O Ciclo da Alfabetizacéo

Ao longo do trabalho de pesquisa e da minha propria experiéncia enquanto
professora e assessora da rede municipal, uma das lacunas que se evidencia é a
falta de uma explicita caracterizacdo de cada Ciclo de Formacédo do ponto de vista

pedagdgico.



200

No Caderno Pedagdgico n° 9 (SMED,1996 p. 10) sdo apresentados alguns

itens para a organizacao curricular por Ciclos de Formacéo, tais como:

Insistir nas relacBes indispensaveis que unem todas as areas de
conhecimento, pois estuda-se a realidade pelo conhecimento dos
fendmenos e dos objetos em suas relagfes reciprocas;isso pressupde
uma intima ligacdo entre o conhecimento historicamente acumulado e o

conhecimento emergente da realidade atual expressa pelo contexto sécio-
histdrico-cultural dos educandos.

Apontar inhas gerais e diretrizes orientadoras para que cada area do
conhecimento possa elaborar seu Plano de Trabalho na discussdo
coletiva com as demais areas , tendo clareza da necessidade de uma
inter-relacé@o solidaria.

Sistematizar a préatica curricular através de ac¢des metodolégicas e
didaticas que garantam um projeto de Escola progressista e
transformadora, o que madifica critica e criativamente o contexto.

Tais elementos , apesar de importantissimos para o efetivo desenvolvimento
da proposta, aliados a descri¢cao do perfil sdcio-cognitivo-afetivo dos alunos de 6 a 9
anos que integram o | Ciclo , ndo sdo suficientes para a caracterizagdo e

compreensado adequada do trabalho pedagdgico no | Ciclo.

A caréncia de uma definicho e de uma discussdo mais ampla sobre
concepcoes de alfabetizagédo , letramento e da propria formagéo do leitor no Plano
de Trabalho para o Ciclo e para a Area da Linguagem fragiliza a pratica pedagogica

em torno da aquisicao da leitura e da escrita.

Prevalece na fala das professoras a necessidade da reconstrucdo dos
principios de uma escola progressista e do papel de uma concepgdo ampliada

alfabetizac&o neste processo.

Principalmente para as classes populares, acho que ndo tem outra estrutura melhor do que
esta. Se fosse na escola seriada, no final da primeira, os alunos que saem das nossas A20
estariam reprovados .Isto aconteceu concretamente comigo...uma angustia, uma angustia
...no final do ano tinham mais de 6 ou 7 alunos em A20 que ndo liam, néo liam nada e
foram. Quando chegou la na metade da A30 ja estavam lendo tudo e se tivessem sido

“reprovados’ ?( professora da escola 1K)
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Por ndo terem clareza da concepc¢ao do | Ciclo como Ciclo da Alfabetizagao,
nao se sentem em condicbes de “convencer” os pais a respeito do trabalho que
desenvolvem . A fala abaixo reflete uma visdo, de certa forma , ingénua da
professora , que corrobora com os pais a idéia de que € na “primeira série” o tempo
e o lugar para a crianca se alfabetizar, além de trazer toda “desqualificacdo”
presente nos processos de exclusdo ao afirmar que esta é uma escola que serve

para os “fracos”.

Mas e isto € uma angUstia para os pais também!!!Eles estdo na primeira série e tem que
aprender a ler!!!Pois € , mas isto funciona para estes fracos...e agqueles que nao tem
dificuldades nenhuma...os pais reclamam que na escola do estado terminam o ano lendo

escrevendo muito bem e que aqui aprendem muito pouco.(professora T-escola 1K)

A riqueza das falas expressa os conflitos do cotidiano docente, permeado

pela configuracdo de uma proposta curricular que ja ndo tem mais identidade.

O distanciamento com o processo permanente de re-pensar o papel da escola
e a propria pratica docente acabaram por produzir um certo imobilismo na escola

gue nao se questiona mais a respeito da propria estrutura na qual esté inserida.

Como destaca Titton (2004, p. 124)

Por adeséo ao projeto ou por imposicdo da Secretaria , todas as
escolas estavam “cicladas” em 2000, e se viam as voltas com uma série
de novos mecanismos e de novas exigéncias administrativas e
pedagdgicas, embora muitas das concepg¢fes e praticas apresentadas
pela SMED ou entendidas pelos professores como novidades nada mais
eram e continuam sendo que “velhos” desafios da escola, principalmente
no que diz respeito a avaliagdo e promocéao dos alunos.

Neste sentido , 0 que busco acentuar € que a discussédo sobre a manutencéo

dos alunos e seu impacto nos processos de exclusdo na escola € somente um dos
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sintomas de um processo mais amplo, ou seja o proprio processo de reconstrucéo
de um projeto de escola, permeado pela democracia participativa e pela efetiva

autonomia da comunidade escolar na definicdo de suas politicas e prioridades.

Ocorre que justificar a manutencdo das criancas porgue as outras escolas
estdo adotando a retencéo desenfreadamente , como sugere a professora da escola
1k, “Pois €, se ndo tivesse retencdo até que dava para pensar nesta logica, mas acontece
gue existe, sO aqui na escola € que a gentenado faz!!!” ao invés de propor o debate aberto
sobre a postura da escola em relacédo as aprendizagens dos alunos , traz indicios da

total desarticulagdo da escola com o sentido social que ela ocupa.

Retomando a questdo do Ciclo da Alfabetizacdo quero dizer que , além de
nao haver na literatura “oficial “ dos Ciclos de Formagéo de Porto Alegre, que o |
Ciclo é o “Ciclo da Alfabetizacdo” , tal conceito também ndo se efetiva como
consenso nas escolas. Assim , evidencia-se novamente a discussdo sobre as
definicbes pedagogicas do trabalho com a alfabetizacdo e a partir de que

concepcao.

Segundo a Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Cidada, o primeiro ciclo
constitui-se como o ciclo da infancia devendo ser o periodo da atencdo aos recursos
de pensamento e habilidades exploratdrias, identificando formas de representar
realidades, idéias, explicacdes de fatos e fenbmenos, especialmente as que se
referem as diferentes expressdes como a escrita (inclusive a linguagem do
computador), a oral, corporal e 0s conceitos matematicos. Ou seja , traz implicito o
trabalho voltado para os processo de aquisicdo da leitura e da escrita , 0 que
compete a cada escola sistematizar , explorar , discutir as alternativas pedagodgicas
em planos de estudos adequados a funcdo da escola no sentido de promover a

aprendizagem.

Em relacdo a influéncia da escola organizada por Ciclos de Formacdo no
processo de alfabetizacdo das criancas, os professores sdo unanimes em afirmar
gue houve muitas contribui¢cdes, sobretudo no que diz respeito a compreenséo de
gue cada um constréi o conhecimento dentro de um ritmo proprio e com

caracteristicas préprias, conforme expressam as falas abaixo:
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A alfabetizacdo na escola por ciclos significa que o teu aluno vai ter mais possibilidades,
vai ter mais oportunidades e ndo € em um ano que ele vai ser julgado e vai ser

avaliado.(professora C-escola 1K)

...eu trabalhei em escolas seriadas onde ha muita disparidade entre escolaridade e idade e
aqui isto ndo acontece .E eu acho isto muito mais tranqguilo, no sentido que tu tens
necessidades de aprendizagens diferentes, mas no interesse eles estdo na mesma faixa etaria.
Tu consegues fazer alguns trabalhos e inserir todos .Se tu vai cantar, tu canta com todos , se
tu vais fazer um teatro tu consegues inserir todos, porque é daquela faixa etaria aquela

atividade.(professora L-escola2A)

E que cada um tem um ritmo, cada um constréi o seu conhecimento de uma forma diferente
, € por isto que quando 14, a gente discutiu, a gente fez a constituinte escolar a gente
colocava...0 aluno € parametro de s mesmo, tu ndo podes comparar.(professora C-escola
1K)

...0 N0sso maior desafio agora é que a gente consiga alfabetizar nossos alunos até A30. A
gente sabe que na A20 aqui na escola a gente ndo consegue dar conta. A gente tem muito
claro isto aqui na escola. A nossa meta € que até a A30 0s nossos alunos estgjam

alfabetizados.(coordenador pedagdgico-escola 2 A)

Todavia, a grande critica ainda se coloca na incompreensdo da proposta,
tanto no que diz respeito a cobranca do trabalho na légica de cada ano —ciclo ,
guanto no que diz respeito ao “esvaziamento pedagdgico” em nome de um respeito
as condicdes e “a realidade” do aluno. Nas falas abaixo , a promocé&o do aluno com

base no desempenho escolar ,caracteristica da escola seriada, se fazem presentes.

E a gente que acompanha ...sabe que o trabalho da 22 série...ndo é um trabalho facil, que
tem muita coisa. A gente sabe assim que tem muitas queixas. E até hoje a gente ouve muito

assim ha uma carga muito grande de A20, da 12 série(professora M-escola 11)
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As familias tém a visao da escola tradicional , isto € um fato ...mas 0s nossos alunos também
tém um nivel de rendimento, de conhecimento mais baixo, isto a gente sabe que

tem(coordenador pedagdgico-escola 2 A).

Sim a manutencdo é uma exclusdo... mas entdo avancamos...estamos incluindo agora,
para excluir depois .Pois no final do terceiro ciclo eles serdo excluidos porque la eles
chegam com uma defasagem de aprendizagem muito grande (coordenador pedagodgico-

escola2 A).

Na questéo do esvaziamento pedagdgico as falas dos professores expressam

um forte apelo ao resgate da aprendizagem na escola:

Eu penso que se tem que ter claro o que se espera ao final de cada ciclo e ndo passar a
subestimar tanto ,ndo passar tanto a méo na cabeca. N&o € por gque vivem neste contexto que
NAO podem tanto...A gente tem que ter esta visio do todo ,mas ndo pode esquecer que a
escola € um lugar para aprendizagens ,e que precisamos desenvolver habilidades

minimas.(professora L-escola 2 A)

Os ciclos ndo quer dizer que ndo se vai ensinar. Nao so levar os alunos na biblioteca , tem
gue exigir que eles lelam, ndo chega so tirar livrinho. Nos temos que pedir no minimo a

leitura de um livro por trimestre.(professora C-escola 1K)

Quanto a compreensao da proposta , 0 aspecto mais enfatizado é a idéia da
continuidade do trabalho ao longo do ciclo , evitando-se a ruptura entre ano-ciclo. A
separacdo ano-ciclo, visando entre outras, a adequacdo ao calendéario civil €
apontada como um dos elementos mais desestruturantes da proposta. Além disto,
em relacdo ao | Ciclo , especificamente , a ndo obrigatoriedade do 1° ano até o inicio

de 2008 era outro fator agravante.
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Eu ndo sei se essa carga de A20 ndo é uma questdo de ndo entendimento da proposta dos
ciclos, porque na proposta dos ciclos a alfabetizacdo € a alfabetizacdo no | Ciclo. Entéo
porque os professores de A30 exigem da gente, de onde esta cobranca da A30 que a gente
nao alfabetizou, ou sgja que a gente ndo fez o nosso trabalho. Na realidade n&o! Nao se
olhou porgue até o ano passado néo tinha a obrigatoriedade da A10 Entédo tem criancas

gue chegam totalmente cruas pra gente, ndo € ?(professora AC-escola 1l)

Nos aspectos em que sdo mencionadas as divergéncias em relacdo as
influéncias da Proposta dos Ciclos no processo de alfabetizagdo surgem questdes
relativas ao compromisso da professora referéncia com o processo de alfabetizacéo
e 0 tempo em que esta professora permanece com 0s alunos, conforme expressa o

coordenador pedagogico:

A alfabetizacdo na rede...vou falar mas ndo deveria... recai sobre o professor
referéncia....quer dizer ...comparando com as outras redes ....se um professor referéncia fica
200 dias com a turma , na escola de ciclos ele fica 100, 120 por ai. Por que nos outros dias
entra artes, ed,fisica, informatica, biblioteca, volante, etc..Esta bem que alfabetizar é
compromisso de todas as areas, mas isto exige um plangamento efetivo, coletivo,
comprometimento com a alfabetizacdo e isto na rede ainda ndo ocorre, isto € uma utopia,
ainda ndo se conseguiu. Conseguientemente os nossos alunos vao levar mais tempo para
sistematizar, porque eles ficam menos tempo com a referéncia, € uma outra questdo que

precisa ser considerada.

A expressao do coordenador pedagdgico traz elementos muito importantes
para a analise da producao da exclusdo por conhecimento, a qual proponho discutir
ao longo do trabalho, pois muito mais do que a concepcao de alfabetizacdo, estéo
imbricadas questbes administrativas e pedagodgicas. A concep¢do de uma escola
emancipatoria por si s6 , ndo sustenta uma pratica efetiva em termos de resultados e
aprendizagens significativas para as criancas .Se ndo ha o espaco para o

planejamento, a troca entre os professores , a comunhé&o das concepc¢bes, de nada
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adianta um universo de especialistas em interacdes dispersas com as criangas.
Acaba-se assim produzindo um conjunto de atitudes e acdes pedagodgicas voltadas
a restricdo do campo de significacdo através do conhecimento (BAQUERO, 2005)

gue implicam na manutencao das criangas.

7.1.2.As concepcdes e praticas de alfabetizacao

A discussédo em torno das manutencdes dos alunos em A20 (segundo ano do
ciclo) esta diretamente vinculada as concepcbes e as praticas de alfabetizacéo

desenvolvidas neste periodo de escolarizagéo.

Ao serem questionados sobre o que seria um aluno alfabetizado, nenhum
professor /professora responde com conviccdo 0 que compreende por um sujeito
alfabetizado. Todos respondem em relacdo a algum contexto ou situagao e,

principalmente, justificam as acdes que desenvolvem em suas praticas cotidianas.

Pra mim ja consideraria muito bem para eles passarem, se soubessem que formando os
pedacinhos vai formar as silabas , vai formar as palavras, ele vai entender que aquilo é

bala eo“b” eo“a” vai ser baem qualquer lugar(professora J-escola 2D)

Observa-se nesta fala que, antes de responder o que € ser alfabetizado, a
professora preocupa-se em responder o que precisaria para “passar”, restringindo a

leitura e a escrita a um objeto eminentemente escolar.

As concepcbes partilhadas pelos docentes sobre alfabetizacdo estéao
sustentadas na perspectiva tedrica construtivista, em sua maioria , tendo o processo
de escrita como parametro para 0 acompanhamento do processo pedagogico.
Embora haja breve referéncia as questdes sociais da leitura com mencgdes a leitura
de mundo , letramento , compreensédo e interpretacdo, o foco central para a
“aquisicdo” da leitura e da escrita esta na psicogénese conforme expressam as falas

a sequir:
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Os que ficaram mantidos 0 ano passado sdo aqueles assm silabicos, 12, PS2, que ndo
conheciam letras, que ndo tinham ..que ndo conheciam 0 minimo dos minimos dos

minimos(professora S-escola 2D).

E ai???? E ai??? Quando ele ainda esta silabico-alfabético ..a gente sabe se desse
oportunidade 14 na frente , se tivesse continuidade neste processo ele conseguiria ®

gue....se ele ndo tiver....(professora J-escola 2D)

Mas tem algumas coisas da questdo da leitura de mundo que 0s Nossos Ndo tem....que sao

diferentes(professora L-escola 2 A)
A hipétese de escrita para mim deve ser o norte.(orientadora educacional escola 2 A)

Embora as hip6teses da escrita segundo a psicogénese da lingua escrita seja
referéncia permanente, tanto para avaliagdo quanto para o planejamento , ainda
aparece com freqiéncia a idéia de prontiddo, maturidade para a aprendizagem da

leitura e da escrita. Vejamos as seguintes falas:

... Lendo ...é a escrita ja alfabética ,... se eles ndo estdo prontos ainda na escrita menos

ainda estdo na leitura (professora J-escola 2D).

Por que como eles néo tem estas vivéncias, ndo acordaram para isto ainda , as hipoteses
deles ndo progrediram ainda. Ent&o precisamos fazer este trabalho. Eles ndo estdo maduros

para a escrita ainda.(coordenador pedagégico —escola 2 A)

As referéncias aos aspectos interpretativos e a compreensdo leitora sO

surgem em relacédo ao segundo Ciclo:

Na B20 (segundo ano do segundo ciclo) é mais critico, nds temos alunos que n&o conseguem
ler uma frase por exemplo. Nao estes que a gente tem na B20 sdo alunos que tem dificuldade
na leitura ,na compreensao, no raciocinio légico. Sho alunos que a gente ja acompanha
desde a pré-escola, sdo alunos que ja passaram por mim..ja passaram por

outros.(orientadora educacional escola 2 A)

Pensadas sob a perspectiva das teorias construtivistas, a maioria das praticas
de alfabetizacdo investem nas atividades diversificadas visando o atendimento de

cada “nivel” ainda que sobre o mesmo exercicio. Segundo as professoras, é o nivel
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de exigéncia em cada atividade que fara a adequacao para o desenvolvimento e/ou

desequilibrio da hipotese em que a crianca se encontra.

Eu trabalho mais ou menos assim... respeitando as diferencas.. tendo uma rotina de aula,. O
mesmo trabalho para um € um grau de exigéncia para aquele que esta mais no inicio da
construcdo, digo um pré-sildbico que eu n&o tenho mais nenhum ...risos....mas eu tenho
varios que estdo |14 entdo assim eles até tem varias vezes a mesma folha, o mesmo trabalho

mas eu coloco exigéncia bem maio(professora J-escola 2D).

Quando ¢é atividade diferenciada no comeco eles estranham mas depois eles acabam se
acostumando : -Ah ,mas eu quero a folha do fulano...a folha do fulano tu vais fazer daqui uns
tempos. Eles vao sabendo interagir e tem também a parte do coletivo, que sdo 0s jogos que a

gente constréi, sAo 0sjogos que a gente faz(professora S-escola 2D).

Por outro lado, percebe-se uma certa resisténcia em abordar a pratica
pedagdgica como proposta metodolégica. Em geral as professoras explicitam as
opcOes metodoldgicas que utilizam nas atividades propostas, mas fazem questao de
salientar que sdo propostas abertas, flexiveis. As falas a seguir expressam como se

desenvolve o trabalho em sala de aula:

....eu ndo vi uma proposta metodoldgica fechada...a gente apresenta um texto, apresenta
também a silaba, o texto, construir texto, retirar as silabas, retirar as letras..Eles ndo tinham
o reconhecimento do préprio nome alguns quando eu cheguel agora em maio (professora L-
escola 2 A).

...Ja estou ha quatro anos com A20. A gente sempre trabalhou na questdo da literatura,
tentando trabalhar pelos niveis, as vezes no geral. Mas nao é facil. Muitas vezes fica s para
a volante ou para o LA trabalhar bem a questdo de cada nivel. Mas eu nunca pensei muito
em qual é a proposta metodologica que eu sigo .E um conjunto das experiéncias que eu
venho trabalhando e reflexes em cima de tedricos que agente vai lendo na troca de

experiéncias com os colegas(professora C-escola 1K).

...organizando o trabalho a partir de historias com o foco na literatura infantil, a partir de
uma histéria a gente vai organizando uma seqiiéncia de ativi dades e quero continuar assim
até o final do ano(professora T-escola 1K).
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O trabalho é muito em cima da literatura...,é algo que a gente pode desdobrar, porque sendo
ndo tem um significado para a crianca .Acho que se ndo trabalhar alguma coisa que da um
significado maior...porque a aprendizagem se da muito na questdo do significado também
(professora C-escola 1K) .

Tem coisas que a gente acha que eles ndo tdo nem se importando...nem tdo dando
bola...assim a gente trabalhou com A mochila da Camila e ontem a gente foi no teatro e eram
poesias musicadas e |4 pelas tantas entra uma mochila da Camila e foi aquela euforia geral.
Elesfelizes da vida porgque era uma coisa que eles ja conheciam, entéo gritavam isto tem na

nossa mochilaisto nao tem(professora T-escola 1K).

Embora o texto literario seja muito referendado para o trabalho em sala de
aula , apenas uma professora faz referéncia a leitura como abordagem
metodoldgica. Nas demais, o texto literario aparece como desencadeador de uma
sequéncia de atividades. Também nédo s&o muito referidas outras tipologias textuais
para o trabalho de aquisicdo da lingua escrita. Na fala a seguir, observamos como é

abordada a leitura em sala de aula:

Eu acho que outra coisa essencial € a parada, € sempre dar aquela paradinha e olhar. Como
€ que estdo 0s nossos alunos?0 que é que agora eu tenho que trabalhar ?Eu chego num ponto
agora observando o que eu tenho que fazer muito trabalho de leitura individualizado, de
letras, de palavras, proporcionar essas atividades sozinhos, porque no grande grupo tem
criancas que os primeiros fazem e agora ja nao aparece mais qual ndo sabe, entdo tem que
incentivar mais. Quintas-feiras tem menos criangas em aula porque eles saem para o
laboratdrio, entdo eu dedico sempre a muitas atividades de leitura. Blocos de textos com
letras, frases, palavras, frase com desenhos, sem desenho. Leituras de muitos livrinhos,
palavras com ortografia dificil. Agora quando estdo todos alunos fica mais dificil, é tudo no

coletivo.E muito dificil. Tenho 28 alunos.

Além de se considerar a analise do | Ciclo como ciclo da alfabetizacdo, é
essencial refletir sobre a diversidade e inconsisténcias das concepcdes de
alfabetizacdo que orientam o trabalho pedagodgico. A multiplicidade de conceitos a
respeito do termo alfabetizac&o se, por um lado ampliou o debate e a compreenséao
sobre o complexo processo de aprendizagem da leitura e da escrita, por outro 0

ampliou de tal forma que tudo passou a ser alfabetizacdo compondo “um discurso
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vazio de proposi¢cles , aquele que repete tdo-somente que tudo € escrita, que tudo é
leitura (MOREIRA, 2004 ,p. 158).

Talvez esteja neste vazio, a grande dificuldade de compreender e explicitar o
gue é um sujeito alfabetizado hoje na rede municipal de Porto Alegre. Ou ainda, o
gue nos professores alfabetizadores esperamos ao alfabetizar as criangas hoje? Em

relacéo a estes aspectos é importante refletir sobre o que nos diz Titton,

Mesmo que o analfabetismo , a baixa escolaridade e a evasdo escolar
sejam produzidos socialmente, sua produgdo é mediada pela escola.Uma
firme determinacdo politica de ndo mais excluir, de repartir o saber
igualmente entre todos, de universalizar as condi¢cbes de acesso , de
permanéncia e de progressdo na escola também exige a respectiva
competéncia técnica, mpdagogica , nos processos de alfabetizacdo e de
escolarizacéo (TITTON ,2004 p. 115),

7.2.0 impasse dos anos ciclo

Como reflexo da discussao sobre a caracterizacdo do Ciclo da Alfabetizacao
0 primeiro grande impasse diz respeito a consideracdo, ou caracterizacdo do

trabalho por ano-ciclo.

Segundo alguns professores a grande dificuldade de compreensdao da
proposta reside justamente na permanéncia da idéia do trabalho por ano letivo,
aproximando-se em muito do trabalho da seriagcdo. A passagem dos alunos ano a
ano dentro do ciclo impede a visualizagdo e compreensao do processo do Ciclo
como um todo. Tal fragmentacao, aliada a falta de um parametro maior do que se
espera em cada Ciclo faz com que , como muita facilidade, os anos ciclos sejam
alinhados as tradicionais séries quando da execucdo do trabalho pedagdgico e da

prépria avaliagdo, exercendo crescente pressao para 0s processos de manutencao
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como vimos ao longo deste estudo. Nas falas abaixo podemos compreender este

impasse:

Nosso impasse sempre foi ese no grupo. Para mim chegando sildbico ja estd bom,
contando até dezja esta bom, vai depender da intervencéo que ele tem, da realidade que ele
tem, das condic¢des que foram oferecidas para ele. Para outra professora bem capaz, ele tem
gue chegar alfabético. Vamos discutir por ciclos? Ou por ano ciclo?(orientadora

educacional —escola 2 A)

Se tu vais comparar, vai ficar apavorada, agora se tomar cada um como parametro de s
mesmo , é diferente Com os avancos que ele vem tendo , tu vé que € grande 0 progresso
dele. Na verdade a rede tinha que dar uma reestudada na questéo dos ciclos, e ver porque

chegamos até aqui.(professora C-escola 1K)

Nao € possivel nos basearmos somente na idéia de que o aluno € parametro de si mesmo,
precisa-se de uma nogdo minima de onde se quer chegar (coordenador pedagdgico-escola
2A).

E sobre este impasse que se assenta a formulacdo da problematica deste
estudo , pois uma vez que a proposta prevé o avango progressivo ao longo de todo
processo de escolarizacdo qualquer forma de manutencéo representa um processo
de exclusdo, sobretudo aquelas realizadas dentro de um mesmo Ciclo. A
caracteristica do Ciclo €& justamente esta ampliacdo dos tempos |,
redimensionamento das praticas e dos espacos , para sob uma nova ldgica
desenvolver praticas de inclusdo na escola. Além disto , a logica curricular dos ciclos
nao estd pautada no avanco sobre o desempenho dos alunos, mas sobre as
vivéncias nos grandes ciclos do desenvolvimento humano, elencados na proposta

;infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia.

Neste sentido , quando no contexto das escolas sé@o definidas condi¢des para
0 avango de um ano para o outro no Ciclo, s&o identificadas , no contexto da
pratica, as primeiras rupturas no “ciclo da politica dos Ciclos”. Ou seja, ainda que o
contexto da influéncia que produz a politica no contexto da producédo do texto ,
continue a engendrar um determinado discurso , 0o contexto da pratica ja vive a

transformacao desta politica.
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Na analise das condicdes estabelecidas pelas escolas na relacdo entre cada
ano-ciclo ficam evidentes, tanto a fragmentacao do Ciclo em anos-ciclo, quanto um
modelo Unico e autbnomo de letramento, como concepc¢do de alfabetizacdo. As

falas a seguir expressam tais relagdes:

Eu penso um pouquinho diferente se o aluno n&o tem condicbes minimas de
acompanhamento daquele grupo ele vai se sentir excluido naquele grupo. Por que ele
percebe muito bem as limitagdes que ele tem, eu estou comisto ja na A20! Ele tem nocéo do
guanto ele pode ir .Esa certo que a gente faz um planejamento individual,mas ndo existe isto

0 tempo inteiro , tem um momento que o coletivo tem que trabalhar junto.
Para mim o norte é a hipotese de escrita, tem que estar pelo menos silabico-alfabético.

A gente tem que pensar no final do ciclo, pois depois chega |a e tem que ficar .Eu acredito,
vamos tentar evitar o problema o quanto antes, vamos tentar solucionar. Eu acredito que a
manutencdo em A20 para estas criangcas que ainda ndo estdo arriscando a leituras,
tentativas de leituras, escritas que ndo dé para se entender ndo podem ir para

A30.(professora AC-escola 11)

Hé& alguns anos atras pelo que eu sei, porque eu também estou ha pouco tempo na escola a
A10 era mais aquela coisa de pré-escola, mesmo....ed.infantil...o lddico..ndo tinha objetivo
nenhum com a alfabetizacdo e isto comecou a mudar de uns dois anos para ca. As gurias
gue estdo com A30 ja estdo comegando a notar a diferenca, porgque comegou um pouco mais
cedo este trabalho. No ano passado a gente ja pegou bem mais em cima da alfabetizacdo na
A10 entdo estas criancgas, que agora sao nossas na A20 eles estdo a maioria super bem. Eu
acredito..ndo sei...se a gente pensar na ldgica da série..que isto aqui seria uma primeira
série..no final do ano eles teriam que estar lendo e escrevendo textos simples. Eu estou com

este objetivo...(professora T-escola 1K)

A grande contradicdo se da quando a maioria dos professores , inclusive das
escolas que nao realizam manutencdes entre anos-ciclos, justifica que os alunos
precisam de um tempo a mais em funcdo de sua falta de vivéncia com ambientes
elou praticas letradas. Ora , se a organizacdo por Ciclos se justifica justamente em

funcdo da ampliacdo dos tempos , como interromper este tempo com um mecanismo
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excludente como a reprovagao/retengao/manutencédo da mesma forma que a escola

seriada ja o fazia?

Apenas uma das professoras entrevistadas manifesta posicionamento

diferente a este respeito conforme fala abaixo:

Nosso aluno vem para escola com outras experiéncias de letramento entdo um ano s6 néo é
suficiente ele ndo pode ser julgado assim s6 por um ano. Sdo criancgas largadas no mundo e
gue se criam, tem que ter outras oportunidades. A escola ainda é um dos poucos locais onde
o aluno tem contato com este letramento, entdo ndo pode ser menos de um ano, ndo pode
ser uma experiéncia fragmentada. Por isto que eu acho que a discussdo esta dos 1, 2 3
anos ciclo vai complementar todo este trabalho que a gente vem fazendo, e ele vai ter
oportunidade melhor de construir isto. ( referindo-se a garantia agora de oferta da A10 -

professora C-escola 1K)

Em todas demais entrevistas se percebe a fragmentacdo ano a ano do Ciclo,
ou seja , ndo se justifica uma proposta “Ciclada”, estamos trabalhando em uma

escola seriada com os recursos de uma escola por Ciclos.

Chegar numa B11 uma crianca sildbica € muito pouco....A hipdtese de escrita para mim
deve ser o norte .A oferta do JB para 0 nosso contexto seria essencial, porque agente
conseguiria trazer estas criancas mais cedo para ca. A gente ja conseguiria explorar coisas
gue hoje a gente tem que fazer |4 na A10 e até na A20. Assim nos teriamos uma A20 que
pudesse realmente fazer um trabalho de alfabetizacdo. E n&o estaria fazendo o trabalho de

educacao infantil que a gente precisa fazer. (coordenador pedagdgico-escola 2 A)

Aqui na escola a gente tem estabelecido uma linha. No final do ano em A20 estas criancas
tem que estar em um nivel de escrita Intermediario 111, tem que ser podido ser
compreendida a escrita dela. Que tenha um codigo de leitura, uma leitura silabada, que
tenha condi ¢cdes de aprendizagem, que nao tenha dificuldades de aprendizagem , que seja

uma questao de tempo(professora AC-escola 11).

Acho que a gente esta vendo uma mudanca de cultura em relacdo ao construtivismo. A gente
vé agora com o trabalho na A10. O que é a diferenca neste trabalho!! Tem que ter A10,
porque dai eles chegam na A20 com toda uma organizacéo. Agora vai ser outra coisa.E este

ano em especial em A10 a gente esta com um grupo super bom gue néo é o que a gente
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consegue fazer em A20. Ha muita diferenca do trabalho de A10 para A20, o trabalho de

A20 ainda esta muito duro , muito fechado(professora M-escola 11).

Neste Ultimo caso em especial j& se percebe o reflexo da legislagéo relativa a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, que , se por um lado traz como
beneficio a obrigatoriedade da matricula e por consequéncia da oferta da A10
(primeiro ano do ciclo), por outro contribui para mais um passo na desconstrucdo da

proposta dos Ciclos de Formacgao.

Antes da ampliacéo do ensino fundamental para nove anos grande parte dos
alunos ingressava somente ao sete anos de idade , diretamente em A20, pois como
nao havia a obrigatoriedade, nem as familias matriculavam , nem a prefeitura tinha o
compromisso de atender toda demanda de seis anos de idade. Isto acarretava que

muitas criancas tinham apenas dois anos para cursar o | Ciclo.

Agora, porém , familias e prefeitura ttém o compromisso de matricular as
criancas desde os seis anos no ensino fundamental, garantindo os nove anos de
escolarizacdo a todas as criancas. Contudo , a atual administracdo da SMED-
P.Alegre entende, que todas as criancas , independentemente da idade, devem
ingressar pela classe de A10, quebrando um dos principios da escola por
ciclos:agrupamentos por idades e ciclos de desenvolvimento humano. Ainda que
discutiveis , tais agrupamentos preservavam que crian¢cas de 9 anos de idade
vivenciassem seu primeiro ano de escolarizacdo em salas de aula com “cadeirinhas”

e colegas de seis anos de idade.

7.3.A ruptura administrativo-pedagogica

Um dos aspectos que mais se destaca como dificuldade na implantacéo e
desenvolvimento da proposta dos Ciclos de Formacgédo nas escolas selecionadas, e

que influencia na producdo de exclusdes, diz respeito a ruptura administrativo-
pedagdgica dentro das proprias escolas e entre estas e a SMED.
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O distanciamento entre o administrativo e o pedagdgico nos mecanismos de
acompanhamento e no suporte ao trabalho pedagogico para uma proposta que se
pretende emancipatéria, desenvolvida com equidade e inclusiva prejudica,

sobremaneira, as alternativas para um trabalho diferenciado.

Dentre os varios entraves administrativos, o que foi mais destacado, nas
guatro escolas selecionadas foi o relativo aos recursos humanos e a formacao do
guadro docente , pois além dos ja tradicionais problemas com faltas e biometrias,
trés escolas ainda encontravam-se com horas do quadro em aberto. As falas abaixo

expressam bem esta questao:

Como pode se desenvolver um trabalho efetivo de alfabetizacdo com uma turma que estava

até maio sem professora titular?(coordenador pedagdgico-escola2 A)

Estamos desde o inicio do ano sem professor de Artes e agora sem Educacdo Fisica, entédo

nao tem trabalho da volancia..(professora C-escola 1K)

Outro aspecto que se destaca de forma negativa é a auséncia do trabalho
coletivo, um dos principais pilares da Escola Cidada. As justificativas para a
inexisténcia do trabalho coletivo s&do das mais variadas ordens, razbes de ordens
administrativas e de natureza  pedagoOgica, como a nao priorizacdo do

planejamento. Vejamos o que nos dizem as falas dos professores:

Eu acho que néo existe esta coletividade no | ciclo, porque eu quero meu aluno pronto ,mas
ndo se vé o histérico daquele aluno. Entdo acho que é assm 0, a A10 é a pré-escola que 0s
alunos ndo tiveram , a A20 tem que ser alfabetizado, para na A30 fazer o trabalho de
segunda série. Ainda tem muito esta comparacgdo, entdo ndo se vé a proposta: 0 aluno vai
ter na A30 a chance de terminar de se alfabetizar ou vai ficar trancado?néo se tem esta
nocéo assim. Tem que estar claro isto assim enquanto proposta de escola;E aqui € muito

assim cada um trabalha no seu canto.(professora AC-escola 11)

N&o temos reunides de pequenos coletivos porque ndo ha como fechar o horario em funcéo
das compensacdes. Temos garantido nosso periodo de plangjamento individual.(professora

M-escola 1I)
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A nossa escola tem apenas uma turma de cada ano ciclo e isto € super problemético, a
gente n&o tem com quem trocar e nem como mexer com os alunos. E n&o consigo trocar com
a supervisao , pois com a falta de professores e toda demanda de trabalho que tem, esta4

sempre correndo.(professora L-escola 2 A)

Ja nas reunifes do pegueno coletivo, ndo estdo os especializados ,ndo estd a prépria

volante que € com quem precisariamos plangjar mais (professora T-escola 1K)

Nas entrevistas de todas as professoras a demanda por um planejamento
mais sistematizado e articulado nas reunifes pedagogicas € muito grande. Percebe-
se a existéncia do espaco na rede municipal e estd pulsando a necessidade de
melhor aproveitamento destas condi¢cdes. O aproveitamento efetivo das reunifes
pedagdgicas para o planejamento qualificado é unanimidade entre as professoras

entrevistadas.

A gente ndo quer uma reunido so6 administrativa, recadinhos, a gente tem feito um esforgo

para eleger tematicas comuns para toda escol a(coordenador pedagdgico escola2 A).

SO nas quintas-feiras quando tem aquele plangiamento mais geral assim, ndo quando a

gente ta falando da nossa turma(professora T-escola 1K).

Na verdade o que precisa melhorar € plangjamento, nas especializadas entéo € que ndo tem
A gente pergunta o que vai se trabalhar neste trimestre...Eu acho que tinha que ter um

momento mais formal deste plangjamento, puxar mais.(professora C-escola 1K)

As vezes a gente chega a ficar irritada nas reunides , pois falam, falam, falam, um monte de
avisos, recados, depois no fim quando faltam 15 minutos para a reunido acabar , agora
podem se reunir para plangar!!!!Quem vai plangar deste jeito??!!(professora Jescola
2D)

O trabalho de volancia adquire contornos diferenciados, conforme a escola
e/ou conforme a condi¢cdo do professor volante dentro da escola. Existem muitos
professores volantes de apenas 10 horas nas escolas 0 que também influencia na
configuracdo do trabalho. Na realidade das escolas selecionadas observou-se duas

condi¢cdes: nas escola 1K e 2 D acontece o efetivo trabalho da volancia atuando no
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auxilio das dificuldades com a aprendizagem junto ou substituindo o professor. Nas

escolas 2 A e 1l néo existe o trabalho da volancia conforme a proposta.

A volante ndo entra na docéncia compartilhada , s6 cobre a compensacéo, porgue estamos

mudando para periodos (orientadora-escola 2 A).

O trabalho da volancia na verdade cada referéncia organiza com a sua volante de um jeito,
de um jeito diferente . Existe o trabalho efetivo da volante, mesmo que a gente ndo consiga

plangjar juntas....tem sim e € muito importante.(professora T-escola 1K).

Também n&o temos o professor volante, pois foi substituido pelo professor de pensamento
|6gi co-matematico que entra quatro modulos por semana, embora a gente também trabalhe
pensamento |6gico — matematico. A principal alegacéo era a de que o professor volante era
SO substitui¢do. Também ha um médulo de hora do conto(professora M-escola 11).

Eu tenho a mesma volante ha trés anos e a gente trabalha super bem (professora J-escola
2D).

Na andlise das falas dos professores percebemos a importancia do trabalho
da volancia tanto na docéncia compartilhada , quanto no atendimento individualizado

dos alunos .

Quanto ao trabalho dos Laboratérios de Aprendizagem , por se tratar do
atendimento de criancas pequenas com idades entre 7 e 8 anos, o atendimento dos
Laboratorios de Aprendizagem ocorre no mesmo horério e aulas, uma vez que estas

criancas tém dificuldades de freqUentar este atendimento no contra - turno.

Em relacdo a este aspecto também cabe uma reflexdo , pois como referiu o
coordenador pedagogico da escola 22, anteriormente, uma atividade de apoio
importante acaba retirando ainda mais o aluno do convivio e do trabalho com a

professora referéncia.
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7.4. A funcéao social da escola e a exclusao

As concepcbes docentes sobre a funcdo social da escola refletem-se na
compreensao que expressam sobre 0s processos de aprendizagem das criangas e

as relacbes com o contexto em que estao inseridos.

As justificativas para a crescente evolugdo das manutencgdes nas classes de
A20, ainda apdiam-se em pressupostos de andlises culturalistas , nas quais
segundo Moll(1996 p. 46) “as criangas que ndo progridem na escola sao produto de
um ambiente sociocultural desfavorecido, pobre em situacbes de estimulacdo, que
interfere negativamente no desenvolvimento linglistico, cognitivo e psicomotor

desses individuos”.

As falas as seguir sdo exemplos de uma concepcao excludente na relacao
entre aprendizagem e o0 contexto soOcio-cultural e familiar em que o aluno esta

inserido:

Outra gquestéo que eu vejo também é a demanda dos nossos alunos eles chegam com poucas
vivéncias aqui de letramento. A gente chega com crianca rabiscando, garatujando , que ndo

pega tesoura.

Outra coisa a escola ....a escola assume toda responsabilidade sobre a educagdo , ndo
consegue contar com as familias ai tem que dar conta da disciplina e n&o consegue dar

conta da alfabetizaco.

Entéo esta questdo da familia € muito forte, esta questdo das saidas , esta questdo de ndo

poder ter o espaco para trocar , conversar fazer o plangjamento.

Ele ndo consegue aprender , porgue ele ndo veio, porque ele ndo tem esta vivéncia, por que
0 espaco da escola é o espaco da aprendizagem , 0 Unico espaco gque ele temna vida dele. E

a gente tenta fazer o méximo possivel , sd que um ano nédo chega as vezes.

Uns precisam outros ndo , sO que assim na minha concep¢do tem varios..fatores que

influenciam...a familia, a estimulacdo que eles tem em casa , um acompanhamento de
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salde que eles ndo tem ...Na verdade... Falta esta rede de apoio, a gente tem varias

parcerias, mas ndo dao conta de todas as necessidades.

Ainda que as concepcdes docentes sobre a relacdo entre o contexto socio-
cultural e aprendizagem tenham um carater excludente , a funcdo social da escola ,
e da escola publica em especial se expressa de uma forma ampiada . A escola é
entendida como um lugar onde se aprende muito mais do que conhecimentos
sistematizados. Paradoxalmente , é vista como lugar de cidadania e transformagéo.

As falas abaixo expressam a esta concepcdo ampliada da escola:

... eu acho que eles sdo muito felizes aqui...isto foi uma coisa que realmente me chamou
muito a atencdo na escola. Por que ai nunca tinha trabalhado uma escola ciclada, mas
guando eu cheguel aqui eu vim um pouco receosa, mas eu acho que a escola € um lugar
onde os alunos estdo muito bem , que a comunidade esta se integrando muito bem , que a
funcdo social esta sendo...claro que tem a questdo da aprendizagem ...com as questfes
cognitivas a gente tem varias dificuldades ,mas eu vgo isto aqui como um ambiente onde

realmente eles estdo felizes , isto ndo resta davidas.

Acho que as pessoas precisam entender por que ciclo????Como é gue vai mudar sO porque
é ciclos? O que tem mudar é o pensamento dos professores, o que importa € a concepgao ,
maneira de ver a educacao...para que serve a educacado???De que outra forma eu construo

cidadania?

Neste sentido podemos refletir sobre as relagbes entre a construgcdo da
cidadania em um proposta educacional emancipatéria a partir do que nos coloca
Gentili (2000, p. 147 ) “pensada como pratica desejavel, como aspiracao radical de
uma vida emancipatéria, a cidadania se constroi socialmente como um espaco de
valores, de ac¢des e de instituicdes comuns que integram os individuos, permitindo

seu mutuo reconhecimento como membros de uma comunidade”.

Contudo, estes principios de igualdade formal se chocam com a realidade de
exclusdo e com as mais diversas formas de discriminagdo que vive uma boa parte
da sociedade. O fato de que todos os membros de uma comunidade tenham

reconhecido legalmente seu direito a uma educacao basica de qualidade (dada sua
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condicdo de cidadaos), por exemplo, n&o necessariamente garante que eles
consigam realizar este direito.

E o que observamos quando vemos alunos sendo brutalmente expulsos do
sistema escolar, sendo considerados, a partir da Otica dominante , social ou
educativamente “incapazes”, seja pela reprovacdo, pela manutencdo ou outras
formas de excluséo.

Para Gentili(2000), as diferentes concepcdes sobre a esséncia humana séo
elas mesmas elaboracbes simbolicas baseadas em valores, em normas e em
direitos construidos historicamente. Assim, a democracia, a cidadania , do mesmo
modo que todo valor, sdo construcdes e, como tais, sempre instaveis. “Os que
aderem a elas devem dota-las de significado, devem atribuir-lhe sentido; isto €,
devem cria-las, inventa-ls, o que implica vontade de fazé-las dignas de

reconhecimento social. (p.151)

O problema esta em que nem sempre nossas “agéncias morais” como a
familia, as empresas, o mercado, os sindicatos, as igrejas, os partidos politicos, e
por fim, a escola desempenham ou querem desempenhar essa funcao
democratizadora.
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8. A guisade concluséo

A histéria como possibilidade significa nossa recusa em aceitar a
domesticacéo do tempo. Os homens e as mulheres fazem a histéria que é
possivel , ndo a histéria que gostariam de fazer ou a histéria que, as vezes,
Ihes dizem que deveria ser feita.( FREIRE in: GIROUX , 1997 p.ix)

Ao concluir esta pesquisa nao poderia deixar de referir as palavras de Paulo
Freire na apresentacdo da obra Os professores como Intelectuais de Henry Giroux,
pois toda pesquisa encerra e revela uma historia, a historia , varias historias. Ainda
gue estas ndo sejam as historias , ou a historia que homens , mulheres, professoras
, professores, pais , maes, criangas e pesquisadora gostariam de ter feito , esta foi a

historia possivel...

O presente estudo teve, como objetivo geral, investigar de que forma a
conjugacéao entre as dimensdes metodologicas, considerando-se os paradigmas que
orientam as préaticas docentes em relagcdo ao ensino da leitura e da escrita; socio-
antropologicas, problematizando as concepg¢fes docentes acerca das relacdes entre
0 contexto social, a escola e a aprendizagem, e politico-pedagdgicas, tendo em vista
a implantacdo e o desenvolvimento da proposta dos Ciclos de Formacao em Porto
Alegre , tem produzido ou ndo, exclusées por conhecimento, nos processos de
alfabetizacao inicial. Com vistas a atingir este objetivo, desenvolveu-se um estudo

de natureza qualitativa, tendo sido o estudo de caso a op¢ao metodologica.

Para coleta de dados foram realizadas andlise de documentos junto a
Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre, entrevistas com coordenadores
pedagdgicos e professoras alfabetizadoras de escolas selecionadas com maiores e
menores indices de manutencdes em classes de alfabetizacdo, entrevistas com
criangcas mantidas em classes de alfabetizagcdo e com criangas promovidas para o
terceiro ano com dificuldades no processo de alfabetizacdo e avaliagdo individual
das condic¢des de leitura e escrita das criangas entrevistadas.

Como resultados, o estudo revelou a evolucao significativa dos indices de
manutencdo nas classes de alfabetizagcdo no segundo ano do primeiro ciclo nos
ultimos trés anos. Os dados da pesquisa mostram um aumento de 120 % no

namero de manutencdes em classes de A20 no ano de 2007 em relacdo ao ano de
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2005, dado que desconfigura qualquer situagéo que queira ser chamada de excecao

em relacdo ao avanco progressivo no Ciclo de Formacéo.

A prética da manutencdo, tanto no final dos ciclos quanto nos anos
intermediarios dos ciclos, € habitual em todos os anos-ciclo em praticamente todas
as escolas da rede. Em se tratando das classes de A20 (segundo ano do | ciclo)
foco deste estudo, apenas duas escolas em toda a rede municipal ndo mantém os
alunos por questdes de desempenho cognitivo.Todas as demais escolas realizam

manutenc¢des em maior ou menor medida.

A evolugdo significativa no numero de manutencdes nas classes de

alfabetizacdo nos conduz a pelo menos trés importantes reflexdes:

a)as manutencdes indicam a paulatina desconstrucdo da proposta politico-
pedagogica da Escola Cidada traduzida sob a forma da organizagdo Curricular por

Ciclos de Formacéo;

b) o crescimento das manutencdes representam a reafirmagdo de uma
concepcdo de escola excludente e seletiva que vé na reprovacdo um mecanismo
natural e “benéfico” para a “equalizacdo” das oportunidades sociais, recolocando o

gue ja nos afirmava Martins (2002, p. 119) “excluir para incluir”.

c) as manutenc¢fes surgem como alternativas a complexidade do processo de
alfabetizacdo onde, depois de anos de pesquisa e de formacdo docente sobre os
processos de aquisicdo da leitura e escrita, nos vemos novamente as voltas com as
“velhas “ discussbes sobre o fracasso escolar e ndo aprendizagem da lingua

escrita.

Dentre as circunstancias que produzem a manutencdo das criangas em
classes de A20, o estudo identificou fatores relacionados a reconceptualizagéo do |
Ciclo como Ciclo da Alfabetizacdo , a problematizacdo do ano-ciclo em cada grande
ciclo e a propria concepcdo de alfabetizacdo exercem significativa influéncia na

definicdo de parametros avaliativos e nas praticas pedagogicas alfabetizadoras.

Em relacdo a dimensdo metodoldgica, os resultados indicam a

predominancia de um paradigma metodolégico baseado na escrita, sustentado na
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perspectiva dos estudos da Psicogénese da Lingua Escrita. Neste sentido, as
formas de intervencdo com o aluno se caracterizam por atividades diversificadas
visando atender os diferentes niveis de hipéteses de escrita. Contudo , ainda que
buscando um atendimento individualizado, prevalece a valorizagdo de um Unico
modelo de “alfabetismo”/letramento, onde o principal critério para avaliacdo e

avanco dos alunos se estabelece no processo de evolucao da escrita alfabética.

Em relacdo as concepcdes docentes sobre as relagdes entre a aprendizagem
e 0 contexto social , observou-se que, nas escolas com maiores indices de
manutencao, as justificativas para as dificuldades tendem a ser mais excludentes . A
culpabilizacdo da familia, da maturidade e das experiéncias anteriores da crianga
com a escrita e a escola, além da necessidade de uma grande rede de apoio
pautada pela saude, prioritariamente , ainda se constitui como as principais
explicacbes para as “dificuldades” encontradas pelas criancas no processo de

alfabetizacéo.

O conceito dificuldade de aprendizagem aparece aqui relativizado, pois o0s
resultados da pesquisa indicam que este, no contexto da investigacdo, se produz na
relacdo tempo X aprendizagem. Ou seja , segundo os professores , boa parte das
criancas precisam de um tempo ha mais , mais vivéncias, mais experiéncias. Neste
caso, a aprendizagem situa-se totalmente contextualizada nas condi¢cdes sociais,

familiares e escolares.

Por outro lado, nas escolas com menor indice da manutencdo, embora
também sejam enfatizadas as dificuldades do contexto sécio-cultural e familiar como
intervenientes no processo de aprendizagem, ha uma tendéncia, por parte dos
professores, em buscar alternativas pedagogicas mais vinculadas a comunidade e

ao entorno social.

Em relacdo as concepcdes das criancas sobre a repeténcia, o estudo
evidenciou que, apesar de pequenas, as criangas associam as suas incapacidades o
fato de ndo aprenderem a ler e escrever, a0 mesmo tempo que estabelecem um
relacdo direta entre leitura ,escola e aprovagcdo. Embora “naturalizada” socialmente,
a reprovacao provoca sentimentos de frustragcdo, uma vez que as criancas tomam

para si a responsabilidade por ndo terem “se esforcado” para aprender.
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Contatou-se também que as dificuldades administrativo-pedagdgicas da
implantacédo dos ciclos e que configuram o cotidiano das escolas , tais como a falta
de recursos humanos, o isolamento do trabalho docente causado pela auséncia do
planejamento coletivo, as dificuldades encontradas para a efetiva atuagdo da
professora volante sao fatores que influenciam significativamente ro processo de
aprendizagem das criangas , uma vez que impedem o pleno funcionamento da
proposta. Tais fragilidades , inclusive, ttm sido forte argumento para justificar a
evolugcdo das manutencgdes, pois, segundo o corpo docente investigado, para que a
escola possa trabalhar em uma perspectiva emancipatoria precisa efetivamente de

uma estrutura de apoio adequada para isto.

Paradoxalmente, como aspecto central da investigacdo, a producdo dos
maiores ou menores indices de manutencdo ndo estd diretamente relacionada as
condicOes de leitura e escrita das criancas nas classes de alfabetizacdo, neste
caso, do segundo ano do ciclo, mas as formas de concepcao e interpretacdo dos
processos de aprendizagem da leitura e da escrita neste contexto. Assim, nem
aquela escola que alcanca os maiores indices de manutengdo apresenta os alunos
com melhores condicfes de leitura e escrita , como , por outro lado, aquela em que
ndo ha nenhuma manutencdo apresenta crian¢cas com as melhores condi¢des de
leitura e escrita. O que procuro argumentar ,como conclusdo deste processo de
pesquisa, € o0 deslocamento do foco que tem produzido a evolucdo das
manutengdes em segundo ano do primeiro ciclo, invertendo radicalmente a questao :
nao interessa saber o que falta na crianca ao final do segundo ano, mas quais as
competéncias e processos necessarios para a consolidacdo do processo de

alfabetizacdo ao longo do primeiro ciclo.

Neste sentido, é importante problematizar: Quais séo os saberes necessarios
ao professor alfabetizador? Como ampliar a perspectiva das praticas alfabetizadoras
contemplando multiplos alfabetismos/letramentos, processadores cognitivos da
leitura , além dos processos da psicogénese da lingua escrita, ampliando, desta

forma, os proprios parametros para a avaliacao?

Neste sentido, com a humildade necessaria para reconhecer as limitacdes de
um estudo pontual , datado e focado em aspectos especificos de uma proposta

politico-pedagdgica com a amplitude e o compromisso politico como a Escola
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Cidadd, mas ao mesmo tempo com a ousadia freireana (FREIRE ,1987) construida
no cotidiano de minha trajetéria como professora, assessora e pesquisadora na
rede municipal de educacgéo de Porto Alegre, concluo com algumas consideragdes
gue julgo poderem contribuir para reacender as discussdes em torno da escola que

temos e da escola que efetivamente queremos na cidade de Porto Alegre.

A Proposta Politica pedagoégica da Escola Cidada organizada sob a forma dos
Ciclos de Formacdo representou o0 resultado de um processo de
democratizacdo do Estado e da educacado , colocando-se como importante
alternativa explicita aos processos de excluséo social e escolar.

Todavia os processos de implantacdo da proposta na rede como um todo
explicitaram conflitos politicos e jogos de poder os quais , em nome de
importante processo emacipatorio, infringiram o principio mais importante da
democratizagdo no que diz respeito a participacdo e a autonomia da escola. A
beleza da construcdo dos Principios da Escola Cidadda no Congresso
Constituinte Escolar confrontou-se com o exercicio do autoritarismo na
implantacdo dos Ciclos como politica em algumas escolas da rede.

O compromisso politico com a transformacdo perpassa pela competéncia
técnica, pelo compromisso pedagdgico, assim a reorganizacao do curriculo ,
a redefinicdo dos caminhos e dos parametros na caracterizacao pedagogica
de cada ciclo é exercicio permanente , alicercado na voz dos professores ,
dos alunos , das familias , enfim de todos os envolvidos no processo
educativo, portanto, da autonomia escolar emana a possibilidade desta acao
permanente.

Em relacdo a avaliacdo dos processos de alfabetizacdo temos vasto campo
de pesquisas e literatura que enfatizam a necessidade do
redimensionamento dos tempos e espacos destes processos, vinculando-os
cada vez mais as praticas sociais e culturais de sua producdo. Portanto, séo
processos que transcendem a experiéncia capturada artificialmente no ano
letivo escolar.

Compreendendo a exclusdo como uma forma de desqualificagéo, argumento
gue a manutencéao das criancas em A20 € uma forma de exclusédo , uma vez

gue as criangas sao julgadas tendo um determinado padrédo como modelo,
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antes mesmo de terem tido tempo suficiente para as vivéncias tdo defendidas
pelos professores alfabetizadores.

A manutencado por si s6 ndo é maléfica , mas no contexto de uma proposta
por Ciclos acredito que deveria estar vinculada somente ao término de cada
Ciclo, como ja ocorre em dois regimentos diferenciados da rede municipal de
Porto Alegre, sem no entanto continuar a ser adotada nos anos intermediérios
do ciclo, conforme constatado no estudo.

Por fim , resgatar que o ato de educar significa o ato permanente de
reinventar-se e, nha nossa sociedade, a escola ainda € um lugar privilegiado
para esta reinvencao. A escola, além de todas as caracteristicas ja apontadas
como institui¢do social , € um lugar de encontro. E um espaco para a palavra,
para a interagdo, para uma das possibilidades de apropriacdo da leitura. Ela
pode representar um lugar de liberdade, um lugar de producédo da cultura,
sobretudo se partrmos da concepcdo que busca, com o individuo a
apropriagcdo da sua palavra. A escola deve ser o lugar da inclusdo das
multiplas vozes. Lembrando o que nos diz Craidy (1998 p.75) “os excluidos
terdo o que dizer — e 0 que escrever — se encontrarem quem os escute. E se

fardo escutar, se descobrirem que podem dizer a sua palavra.”

Para concluir expresso a palavra no poema que pode trazer as mdltiplas
vozes escondidas na sala de aula , nos indices, nas estatisticas, as vozes de
Wesleys, Saras, Vitorias, Palomas, Pedros, Richards, Suelens, Jéssicas , Natalias e

Paulos ...vozes muito pesquisadas , mas nem sempre ouvidas.

N&o me reprove

N&o me reprove
Comprove com seus olhos
Seus ouvidos,

Seus sentidos.

Deixe lhe mostrar o que sei
Nas linguagens como outro dia,
Falei...

N&o me peca pra calar,
Tente escutar um pouco
Este meu jeito louco de me expressar.
Deixe eu falar do meu jeito
Deste jeito diferente



Mas contente e sorridente
Num aprender latente
Que habita dentro de mim.
Nao me exclua deste ciclo
N&ao me faca sentir ridiculo
Por ser diferente
Sou gente...

Vivo no meu mundo contente

E estou sempre pronto a aprender.

Se néo falo a tua lingua,
Nem teu portugués correto.

Me expresso com 0 corpo inquieto.

Pois, ndo sou um objeto
Quero ser um sujeito
Do meu jeito diferente...
Enquanto estou sorridente
Falo e grito bem alto
Porque nao nasci no asfalto,
Nasci na encosta do morro
L& na beira de um valdo
Quero ir para escola
Que saiba falar minha lingua,

Ou que pelo menos entenda o meu protesto.
Os meus sentimentos nos meus momentos dificeis.

Tentando sobreviver.
Peco a vocé nao me exclua
Peco a vocé que nao destrua

Peco a vocé que ndo me jogue na rua

Peco a vocé que néo me rotule
Como mais um delinglente.
N&o me exclua deste ciclo
Nao me faca sentir ridiculo
Por ser diferente
Sou gente...

(PERKOV,2008)
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Anexos
l
CONSCIENCIA FONOLOGICA:
INSTRUMENTO DE AVALIACAO SEQUENCIAL
Sonia Moojen (Coord.); Regina Lamprecht; Rosangela Marostega Santos; Gabriela Menezes de
[ Freitas; Raquel Brodacz; Maity Siqueira; Adriana Corréa Costa; Elizabet Guarda.
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(S) NiveL pa SiLABA

S 1 - Sintese

“Nds vamos brincar com os sons das palavras. Eu vou dizer uma palavra Palavras-alvo
separada em pedagos: so-pa. Que palavra eu disse?” bi—co
Pronuncie a palavra ‘sopa’ com um breve intervalo entre cada silaba: s0—pa. sor—ve —te

“E agora pi — ja — ma. Que palavra eu disse?”

Exemplos:
SO — pa = sopa
pi—ja—ma=pijama

ma-—gi—co
e—le—fan—te
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S 2 — Segmentaciio

“Agora eu vou dizer uma palavra e quero que vocé separe em pedagos: sala.” | Palavras-alvo
“E esta outra: urubu”. gato
abacaxi
Exemplos: cachorro
sala=sa—Ia escova
urubu=u-ru—bu
53 —Identificacio de silaba fnieial
“Que desentin é este? (colvn). Agors eu vou Desenhos Allernaiivas
diser 3 palaveas. Qual delas comees como cobira?”| faca Jado—vaso —lata
Casod crianga il entenda, suxilie na identificacsio | pipoea sapato — piscing — bigode
da stiaba inicial dos exemplos. cabide bandeira - palito — carropa
CEnONra YAPOSH - sermana - clinslo
Exemplos:
cobra cope - tine - lojg
garrafe foguete — gelinka - caderno
& 4 —Fdentificacio de rimg
Qe desenbo & estal fméo) En vos dizer Dresenbas Alternativaz
3 pulavias ¢ quers que vocé me dige qual delas | flor pio — dor - trom T
ferminag {ou rima) come mia” insriels morange — apeie - casfelo
abelhe relégio— ovetha — vestido
Escophos: coraeio arnazém - carnaval —ijecdo

s sal - odo — luz
aranha  monrgnkd —umbipo — carrinho
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S 5 - Produciio de palavra com a silaba dada

“Que palavra comeg¢a com ‘pa’?” Silabas-alvo
ca
Exemplos: ba
pa = papai, pacote pi
ja=jarra, Japdo )

S 6 — 1dentificacio de silaba medial

“Que desenho é este? (girafa) Qual é o pedaco Desenhos Alternativas

(ou silaba) do meio da palavra girafa? (‘ra’). tomate fumaga —lanterna — espeto

Eu vou dizer 3 palavras e so uma tem o pedago | palhago mochila— caneta — felhado

(ou silaba) do meio igual ao de ‘girafa’. Qual é?” | cavalo soldado — gravata — vizinho
jacaré avental — macarrdo —~ domind

Aguarde que a crianga evoque a silaba do meio,
antes de dizer as 3 palavras. Auxilie a evocacio das
silabas do meio nos exemplos.

b e G e e

D




S 8 — Exclusio
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“Se eu tirar ‘so’ de socorro fica? (corro) Palavras-alvo
“Se eu tirar ‘be’ de cabelo fica? (calo) “ci” de cipd
“pi” de piolho
Exemplos: “es” de escola
SOCOITO = COITO “t¢” de pateta
cabelo = calo “ve” de gaveta
“le” de pele
“to” de gasto
=es | “col” de caracol
S 9 — Transposicio
I “Eu vou dizer uma palavra que ndo existe. Essa palavra tem dois pedagos Palavras-alvo
| fou siiebas) e veod v Srocar oy padaces: diga primeite o pedage do fim tapds
| e depais 2 pedage do comege. Viod val descobrir sava pelavra quie v, Assime: | Yhomd
dared fica? froda). Thobi fica? hicha™ eafé
vl

Aguarde 2 resposta da crisecs para ter corfera de que sla entendes o tarefa de

transposicho,

Exemplos:
dared = rods
éhibi = ke

o
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{C_ONSCIENCIA FONOLOGICA: INSTRUMENTO DE AVALIACAU SEQUENUIAL

(F) NiveL po FONEMA

F 1 - Produgcio de palavra que inicia com o som dado

“Eu vou dizer um som e vocé vai me dizer uma palavra que comece com esse som.” | _Sons-alvo

Observagdo: o som de [ 3] corresponde ao ‘g’ e ao ‘j” (gente, jdia); o som de [3]
[§]corresponde ao ‘ch’ e ao ‘x’ (chave, xicara). [v]
Exemplos: (1]
[a] =amigo, agulha [s]

[f] = feijao, familia

F 2 —Identificacio de fonema inicial

“Que desenho ¢ este? (sino). Agora eu vou dizer Desenhos Alternativas
3 palavras. Uma delas comega com o0 mesmo som | urso ovo —bolo — unha
da palavra ‘sino’. Descobre qual é a palavra”. | folha vela — figo — cola
macaco menino — presente — salada
Exemplos: dedo doce — sapo — linha
sino sede — chuva - gema
bota galo — bance — péra

S v

'%ﬁ&mﬂ@mwﬁf&l- L . ey T
| g am e e [l Fapanle] deomr
aon o ol
e ] degenin
Wa&g[r}@fm wﬁ; wde | J s
o] g ] e wlioen,
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F 5 — Sintese
“A palavra Eva tem estes sons: E — V — A . Eu vou dizer uns sons, e Palavras-alvo
vocé vai descobrir que palavra eles formam.” j—a
Pronuncie os sons com um breve intervalo entre cada um deles. A pronuncia u-v-a
deve ser curta para que ndo se tornem silabas. Por exemplo, o som de [z] deve a—-s—a
ser produzido como ‘zzz’ e ndo como ‘za’, m-a—l-a
Exemplos:
E-v—-a=Eva
m-e—s—a=mesa

oee
— Segmentaciio
“Agora vocé vai falar os sons das palavras.” Palavras-alvo
cha
Exemplos: 0550
VO=v-0 lixo
Tua=T-u—-a vee mola

E 7 - Transposicia _ ,
g;&;sm fiﬁ&‘ﬂﬁm damcorapleidede, g difienicade o masphicesioquantone | Pelevas-aive

oyéhrn pos parteda offnng, sme%wmﬁﬁ hes dusanistody Al

awﬂm@ﬁ& smmm seydnte procedizoenton e ey}
1y dips os palgvres inventedan deilnands o dudo sobrpas figkus, | Gl
Fplign s enns Baludursens, aperzslis s ficha porver 3 dmsdealy

3% solimive (s e &ifaten dignos sons detriapacs Jante, Inntardo-os pam S
i pelavan s oulat,

“dgnes wits waas folas de oy prve dinsts, B vow diner wove pulven ey
corme ‘s By fems ol wow p e w — 0 S viell ever b sones dle w0 pars
ity i vimes voke? hink podaves gve axivter ma ™ E’ﬂgﬁ%“wm ——
' se iz s 5050 ek patasa. e tnds geees sGot, gk 54

Ensrnplos:
A=
.

e

s B W:&E{ﬁwf Al 5 g Swinde G5 delidsuendeiies g aloters e Piitey oa Gopmes




