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B EDITORIAL

Toda pessoa deve ter direito a educacao de
qualidade. E precisamos incluir todos, em abso-
luto. Inclusive os protagonistas da educagao: pro-
fessores e professoras.

A Revista Com Censo fomenta a producao de
pesquisas e busca criar condicoes para expansao do
debate acerca da situacdo educacional no Distrito
Federal, por meio da divulgacao de trabalhos realiza-
dos, principalmente, por servidores da Secretaria de
Estado de Educacao, Esporte e Lazer do DF. Incenti-
vamos, nessas producoes, a utilizacdo e a analise dos
dados do Censo Escolar para enriquecer e fortalecer
as pesquisas e discussdes envolvidas.

Trazemos, nesta edicdo comemorativa, a tematica
acerca da formacao de professores e professoras que
alfabetizam e lecionam para os anos iniciais do Ensi-
no Fundamental. Em 2015, o Centro de Referéncia
para Anos Iniciais/CRAI comemora uma década de
existéncia como politica publica da Secretaria de Edu-
cacao, Esporte e Lazer. Além disso, sao um década
de parceria com a Coordenacao de Formacdo Conti-
nuada de Professores - CFORM/UnB, que atua lado a
lado com a SEEDF na formacao de professores alfabe-
tizadores. Dessa forma, abrimos espaco nesta edicao
para entrevistas e relatos feitos pelas pessoas direta-
mente ligadas a implantacao do Bloco Inicial de Alfa-
betizacao/BIA e do CRAI nas regionais de ensino, e
para artigos que versam sobre a concepcao do CRA|,
sobre as diversas metodologias presentes nas forma-
coes e nos processos de alfabetizacdo e letramento
- tais como a utilizagcdo de portfdlio, reagrupamento,
recursos ludicos -, e sobre a atencdo para a inclusao
de estudantes com necessidades educacionais espe-
ciais nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Boa Leitura!

Danilo L. S. Maia
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ciclo de alfabetizacdo nos
anos iniciais do Ensino Fun-
damental abrange um tem-
po sequencial de trés anos,
sem interrupcoes. Esse tem-
po é dedicado a insercao da crianca na
cultura escolar, visando a aprendizagem
da leitura e escrita e a ampliacdo do seu
universo nas diferentes areas do conheci-
mento. A Resolucao n® 7, de 14 de dezem-
bro de 2010, fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de
nove anos, estabelecendo em seu art. 30
que os trés anos iniciais devem assegurar
a alfabetizacao e o letramento. Estabelece
também a continuidade da aprendizagem,
levando em conta a complexidade do pro-
cesso de alfabetizacdo e os prejuizos cau-
sados pela reprovacao no primeiro ano de
escolaridade.
A Lei n°® 11.274, de 06 de fevereiro
de 2006, amplia a escolaridade minima
de oito anos para nove anos no Ensino

4 Revista Com Censo -

B APRESENTACAO

Fundamental, exigindo da Secretaria de
Educacéo, Esporte e Lazer do DF a elabo-
racao de uma nova proposta pedagdgica
gue proporcione a insercao da crianca de
seis anos em um ambiente voltado para a
alfabetizacdo e o letramento. Assim, ante-
cipando o que viria a ser regulamentado, a
SEEDF implanta - ainda em 2005 - o Blo-
co Inicial de Alfabetizacdo, que permite a
crianca permanecer em seus estudos por
meio da progressao continuada. Tal con-
cepcao se baseia na ideia de que a apren-
dizagem é continua, e pode ser melhor re-
alizada através de uma organizacdo que se
atente as necessidades de cada estudante.

A implantacdo do Bloco Inicial de Al-
fabetizacdo/BIA ocorreu de forma grada-
tiva, tendo inicio na regional de ensino de
Ceilandia, em 2005, sendo seguida pela
regional de Taguatinga em 2006, e pelas
regionais de ensino de Brazlandia, Guara e
Samambaia no ano seguinte, 2007; as de-
mais regionais iniciaram em 2008. Aliada
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as acdes de implantacdo do BIA, ocorre a
criacao dos Centros de Referéncia em Al-
fabetizacdo/CRA, cujo objetivo é subsidiar
a pratica dos professores na organizacao
do trabalho pedagdgico em suas unidades
escolares, numa perspectiva voltada a lu-
dicidade e ao letramento.

Os profissionais envolvidos no CRA,
nas regionais de ensino, desenvolveram
um trabalho de acompanhamento peda-
gdgico nas unidades escolares, envolven-
do os professores nas discussdes sobre
alfabetizacao, e esclarecendo as questdes
do tempo e do espaco na construcao do
conhecimento e das estratégias pedago-
gicas para as aprendizagens das criancas
no BIA.

O trabalho obteve bons resultados e
reconhecimento dos professores alfabeti-
zadores, que se sentiram acolhidos pelos
gestores das unidades escolares e das re-
gionais de ensino. Tais gestores também
perceberam mudancas na organizacdo do



trabalho pedagdgico e na gestao publica,
de tal modo que, a partir desses resulta-
dos, a atuacdo dos CRA foi ampliada para
o atendimento aos professores dos 4° e 5°
anos também - o 2° ciclo do ensino funda-
mental. Dessa forma, por meio da Portaria
n°® 51 de 20 de abril de 2015, o Centro de
Referéncia em Alfabetizacao/CRA passa a
ser o Centro de Referéncia para os Anos
Iniciais/CRAL.

Com essa ampliagdo, a SEEDF fortalece o
trabalho pedagdgico realizado por esses pro-
fissionais e consolida um movimento de estu-
do e reflexdo sobre as praticas pedagdgicas e
o trabalho coletivo, de modo a ressignificar o
espaco da formacdo continuada.

Em 2015, essa politica publica - CRA
- completa 10 anos de histéria de suces-
so na rede publica. Seu sucesso é devido
ao envolvimento de educadores compro-
metidos com o fazer pedagdgico, com a
formacao continuada e com a busca de
resultados cada vez melhores.

Equipe CRAI - Fonte: Ascom/SEDF — Foto: Tiago Oliveira/ASCOM - SEDF

Um dos principais intuitos
desta edicao especial

da Revista Com Censo

é o de inserir os demais
profissionais da educacdo na
discussao sobre alfabetizacdo
e sobre planejamento, para
alcancarmos a escola que
sonhamos e queremos.

A Revista Com Censo traz esta edicdo
especial construida sob o olhar de dois
grupos de profissionais envolvidos com
o trabalho dos professores alfabetizado-
res. Um deles é o Centro de Referéncia
para os Anos Iniciais/CRAI, composto por
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professores da rede publica do Distrito Fe-
deral, que trabalham como articuladores
no papel de orientar, acompanhar, avaliar
e subsidiar o fazer pedagogico dos pro-
fessores dos anos iniciais. Outro grupo é
a Coordenacao de Formacao Continuada
de Professores - CFORM/UnB, que trilhou
essa década de trabalho na formacédo de
alfabetizadores em estreita parceria com
a Secretaria de Educacao, Esporte e Lazer.

Esta edicdo foi coordenada pela Direto-
ria de Ensino Fundamental da Subsecreta-
ria de Educacdo Basica em conjunto com a
Diretoria de Informacoes Educacionais da
Subsecretaria de Planejamento, Acompa-
nhamento e Avaliacdo, e com a Universi-
dade de Brasilia. Esses grupos considera-
ram importante relatar um pouco da histo-
ria construida por esses profissionais que
estiveram a frente dessa politica publica
da SEEDF, denominada inicialmente Cen-
tro de Referéncia em Alfabetizacao/CRA,
como também da histéria de formacéo
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de professores, por meio da Universidade
de Brasilia, cujas politicas comemoram, em
2015, dez anos de implantacao na rede pu-
blica de ensino.

Para esta edicdo foram realizadas entre-
vistas, relatos de experiéncia e artigos pe-
las pessoas envolvidas tanto no CRA/CRAI
guanto na CFORM/UnB. As entrevistas e re-
latos retratam as vivéncias dos profissionais
no Centro de Referéncia em Alfabetizacao,
a implantacdao do ensino fundamental de
nove anos no Distrito Federal, a instituicao
do BIA e as estratégias pedagdgicas utiliza-
das nesses dez anos.

A entrevista com Vania Leila de Castro
Nogueira e Seir Pereira da Silva — articulado-
ras do CRA — traz depoimentos sobre a ex-
periéncia da regional de Ceilandia, que foi a
primeira regional a implantar o CRA no DF.

A entrevista com Maria Aparecida Viei-
ra Correia — articuladora do CRA — mostra
a experiéncia da professora na regional do
Paranoa nos primeiros anos da implantacao
do CRA nessa regional.

No relato de Edileuza Fernandes da Sil-
va — professora da SEEDF —, ela fala sobre os
dez anos do BIA, e de sua experiéncia com
a implantagao desde o inicio do BIA nas re-
gionais de ensino.

No relato de Deise Soares Carrijo
Birnbaumm — professora da SEEDF —, ela fala
sobre as importantes contribuices que o BIA
e 0 CRA deram para a alfabetizacdo no DF.

No relato de Flavia Motta Santos Duarte
— professora de espanhol na SEEDF —, ela fala
sobre os projetos e desafios que envolveram a
introducdo do CRA na regional de Sobradinho.

No relato de Dalva Martins de Almei-
da e Claudia Aparecida Borges — ambas
tendo atuado como articuladoras do CRA
—, elas mostram suas memorias e falam
sobre o percurso do CRA na regional de
Santa Maria.

No relato de Clarissa Ivy Fortunato Ri-
beiro — coordenadora intermediaria da Ed.
Infantil em Planaltina —, ela comenta sobre
a vivéncia do CRA na regional de Planaltina.

Os artigos, por sua vez, trazem reflexdes e
andlises sobre os caminhos e descaminhos do

Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA, imbricados
aformacao de professores, destacando aspectos
inerentes ao fazer pedagdgico e a alfabetizacao.

O artigo O Centro de Referéncia em
Alfabetizacdo - CRA: contexto da for-
macao docente no Distrito Federal, de
Luciana da Silva Oliveira, professora da
SEEDF, fala sobre o papel dos Centros de
Referéncia em Alfabetizacao/CRA, que se
constituem como um contexto de formacgao
continuada na SEEDF, e analisa as praticas
formativas de um dos CRA, dando énfase
as praticas do programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na ldade Certa/PNAIC.

O artigo Progressdo continuada no
BIA: por uma escola diferente da que
conhecemos, de Maria Susley Pereira, pro-
fessora da SEEDF, apresenta uma reflexao
sobre o Bloco Inicial de Alfabetizacdo/BIA
sob o prisma da organizacdo em ciclos, bus-
cando argumentar em prol das avaliacoes
como instrumentos que devem funcionar a
favor das aprendizagens, de modo diferente
da maneira convencional com que se lida
com os anos iniciais do Ensino Fundamental.

O artigo “Por que a sopa de pedra da
velha é tdo gostosa?”: a leitura pode
fazer diferenca na vida dos alunos, de
Norma Lucia Queiroz, professora da Univer-
sidade Aberta do Brasil/lUnB e do Centro de
Estudos Avancados Multidisciplinares/UnB,
faz uma anélise acerca da proposta peda-
gdgica de leitura de uma escola publica do
DF com uma turma do 3° ano do Ensino
Fundamental, onde se realiza a leitura de
diferentes titulos literdrios; a proposta traz
bons resultados na qualidade da leitura e
do aprendizado e desperta o interesse dos
estudantes de modo que conclui-se que ela
poderia ser incorporada nas classes de alfa-
betizacdo em todas as escolas publicas do
Distrito Federal.

O artigo Ludicidade: as possibilidades
de uma pratica bem sucedida na alfa-
betizagdo, de Magalis Bésser Dorneles
Schneider, professora da UFG, discute a pra-
tica docente em uma classe de alfabetiza-
¢do e as melhorias que o uso de atividades
ludicas pode trazer para o aprimoramento

da aprendizagem da leitura e da escrita, le-
vando a concluséo de que a ludicidade de fato
contribui para a aprendizagem de uma leitura
critica e emancipadora na alfabetizacao.

O artigo Identificando praticas pe-
dagodgicas inclusivas na sala de aula,
de Amaralina Miranda de Souza, professo-
ra da Faculdade de Educacdo/UnB, busca
identificar praticas pedagdgicas inclusivas,
em duas classes de Integracao Inversa de
alfabetizacdo em duas escolas da SEEDF,
nas quais se evidenciem indicadores de
praticas pedagdgicas inclusivas como:
planejamento flexivel, uso de materiais de
apoio diversificados, organizacdo da sala
de aula e uso de estratégias pedagogicas
diversificadas visando o processo de ensi-
no e aprendizagem de todos os alunos e o
atendimento a diversidade das demandas
educacionais.

O artigo O portfolio e o regru-
pamento no processo de alfabe-
tizacdo: estilos de aprendizagem
em evidéncias, de Leila Chalub-Martins,
professora da Faculdade de Educacao/UnB e
do Centro de Estudos Avancados Multidisci-
plinares/UnB, traz os resultados de uma pes-
quisa feita na Escola Classe Cariru, dentre os
quais estdo fortes indicios de que a organiza-
cao do trabalho em sala de aula - através da
ferramenta de avaliacdo chamada portfélio e
da metodologia de reagrupamento — facilita
0 processo de alfabetizacdo e favorece os es-
tilos de aprendizagem dos estudantes.

Por fim, vemos que um dos principais in-
tuitos desta edicao especial da Revista Com
Censo é o de inserir os demais profissionais
da educacéo na discussao sobre alfabetiza-
cdo e sobre planejamento, para alcancar-
mos a escola que sonhamos e queremos.

O desafio é grande, mas segundo Cruz:

(...) quem espera ter clareza total e
seguranga maxima para mudar, ndo
quer mudar. Em educacédo, ndo ha
estrada asfaltada. O caminho se faz
caminhando e quem vai a frente se
espeta. Ou, se preferir ir pela agua,
vai nadando contra a corrente. [l

Fabio Pereira de Sousa
Subsecretario da Subsecretaria de Planejamento,
Acompanhamento e Avaliacdo da SEDF

Daniel Damasceno Crepaldi
Subsecretario da Subsecretaria de
Educacao Basica da SEDF
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Vania Leila de Castro Nogueira

E graduada em Pedagogia e especialista em
Administracao Escolar pela Universidade Catdlica
de Brasilia, e é professora da Secretaria de
Educacao, Esporte e Lazer do DF.

Seir Pereira da Silva
HEEE EEENOaaaas

E graduada em Pedagogia pela Universidade de Bra-
silia/lUnB, especialista em Gestao Escolar pela Univer-
sidade Salgado Oliveira/Universo, e é professora da
Secretaria de Educacao Esporte e Lazer do DF.

mm A experiéncia pioneira
de Ceilandia na
implantacao do Centro
de Referéncia
em Alfabetizacao

Vénia e Seir atuaram como articuladoras do Centro de Referéncia
em Alfabetizacdo — CRA na Regional de Ceildndia. Nesta entrevista,
realizada pela Diretoria do Ensino Fundamental, elas falam conjunta-
mente sobre as condic¢ées nas quais surgiu o CRA, sobre a experiéncia
inaugural da Regional de Ceilandia e como elas contribuiram para a

implantacdo desta politica.

Diretoria de Ensino Fundamental

Desde 2005, a rede publica do DF adota o Bloco Inicial de Alfabe-
tizacdo/BIA, em conjunto com a ampliacdo do Ensino Fundamental
de 8 para 9 anos. Como era organizado o sistema de ensino para
atender a Educacao Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal do DF antes do BIA?

Vania & Seir

No6s conviviamos com um sistema seriado, no qual as criancas
permaneciam nas mesmas séries por até 5 anos. A Educacao
Infantil/Pré-Escola era ofertada em uma escala muito reduzida
devido a questdes estruturais e, no que tange ao DF, por uma
conducdo governamental.

A partir de 2000, a Secretaria de Estado de Educacao criou uma
acao para ampliar o atendimento da Educacéo Infantil, o Programa
Quanto Mais Cedo, Melhor. A ideia inicial era oportunizar o acesso
das criancas de 5 anos e meio e 6 anos completos na rede publica
de ensino. Logo a seguir, crescem, em nivel nacional, os primeiros
movimentos para a implantacdo do Ensino de 9 anos, nos termos
da Lei Federal n° 11.114/2005 e da Distrital n° 3.483/2004. Assim,
uma acao foi ao encontro da outra.

Diretoria de Ensino Fundamental

Em 2005, com a adocéo do Bloco Inicial de Alfabetizacao/BIA como
estratégia pedagodgica no Distrito Federal, havia a previsdo de se
constituir Centros de Referéncia em Alfabetizacdo/CRA. Nesse sen-
tido, por que havia a previsao desses Centros?

Vania & Seir

Havia varios cenarios que evidenciavam a nao aprendizagem da es-
crita e da leitura, ou seja, as criangas ndo conseguiam aprender a ler
e escrever. A ampliacao acontece também como um ordenamento
internacional, pois o Brasil foi um dos Gltimos paises a aplicar o
Ensino Fundamental de 9 anos. Nessa légica, pensando apenas na
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ampliacdo de tempo sem qualificacdo e
sem subsidios para a mudanca ndo con-
seguiriamos qualificar a ampliacao.

O Centro de Referéncia foi concebido para
viabilizar a implementacdo do Ensino Fun-
damental de 9 anos, ofertando suporte
tedrico-metodoldgico especialmente aos
professores, como um espaco de troca de
experiéncias, de formacao e no qual a par-
tilha, aliada a formacao, pudesse qualificar
os professores e empodera-los para o con-
texto do processo de alfabetizacdo e, mais,
dos letramentos das nossas criancas.

Diretoria de Ensino Fundamental
O ensino fundamental de 9 anos no DF
foi implantado em etapas (QuadroT).
Por que se optou por esse planejamen-
to? Quais critérios e motivacdes vocés
relacionam a essa escolha?

relaciona-los nesse processo de decisdo.
Vamos enumerar alguns: 1. O ndmero
de escolas dos anos iniciais; 2. A dispo-
sicdo da Coordenacao Regional de En-
sino na implantacdo; 3. A abrangéncia
de atendimento do Programa Quanto
Mais Cedo, Melhor (maior atendimen-
to de criancas de 5 a 6 anos de idade
era ofertado nesta cidade). Estes fato-
res, conjugados, foram decisivos para a
escolha de Ceilandia como cidade que
seria piloto da politica.

Diretoria de Ensino Fundamental
Como o Centro de Referéncia em
Alfabetizacdo/CRA foi, inicialmente,
idealizado?

Vania & Seir

O CRA foi pensado como espaco de
aprendizagem dos professores e demais
profissionais atuantes na
alfabetizacao, ou seja, es-
paco de formacdo. Uma
formacdo que considera-

ria a experiéncia e o ca-
minho dos profissionais

e sua subjetividade frente

Quadro 1

Ano de Inicio  Regido Administrativa

2005 Ceilandia

2006 Taguatinga

2007 Brazlandia, Guara, Samambaia
Gama, Nucleo Bandeirante, Parano4,

2008 Planaltina, Plano Piloto e Cruzeiro.
Recanto das Emas, Santa Maria, Séo
Sebastiao e Sobradinho

ao desafio dos letramen-
tos a serem construidos
no coletivo das escolas.
Neste sentido, o CRA
sempre foi pensado para

Fonte: Diretoria de Ensino Fundamental

Vania & Seir

O planejamento descrito acima, bem como
varios procedimentos, foram apontados
pelo Ministério da Educacdo. Muitas das
experiéncias de outros estados também fo-
ram analisadas para que pudéssemos bali-
zar as nossas. Além disso, varios estudos,
debates e didlogos sobre o contexto e di-
namica de cada Regional de Ensino foram
realizados dentro da Secretaria durante
este processo de implantacdo para chegar
a este formato apresentado. Outrossim, é
importante ressaltar que a estratégia de
adocao gradativa da politica estava prevista
no Plano Quadrienal de 2003/2006.

Diretoria de Ensino Fundamental
Por que a Regional de Ensino de Ceilan-
dia foi escolhida para ser a primeira a
adotar o Ensino Fundamental de 9 anos
no Distrito Federal?

Vania & Seir

E preciso rever alguns documentos e
elementos conjunturais da época e

dar suporte aos coorde-

nadores e professores
atuantes no BIA, e para manter grupos
de discussao e estudo permanentes so-
bre a alfabetizacdo e letramento, disse-
minacao e producdo do conhecimento,
pesquisas, etc.

Diretoria de Ensino Fundamental
Quais os principais desafios vivencia-
dos nesse processo de implantacdo do
Centro de Referéncia em Alfabetizacdo/
CRA?

Vania & Seir

Buscamos estratégias pedagdgicas para
atrair profissionais interessados por
meios de acbes como conversar com 0s
nossos pares a possibilidade de ampliar
as nossas atividades com a escuta sen-
sivel de professores, coordenadores e
gestores. Houve conversas com as equi-
pes sobre as possibilidades de avanco
das criancas, conforme previsto na LDB
- Lei N° 9.394/96, e conversas com 0s
gestores sobre a necessidade das ativi-
dades na dimensao da corporeidade.
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Houve também a revisdo com os gesto-
res que nao aplicaram a provinha Bra-
sil, em uma declaracao explicita de nao
comprometimento com a funcao social
da escola. Enfim, aconteceu uma série
de didlogos, visitas, reunides e oficinas,
ndo s6 na Ceilandia como em outras Re-
gionais. Tais acoes trouxeram discussoes
visando o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico com o BIA, a escrita de um
documento, a formacao dos professores
e o debate sobre a praxis no BIA.

Diretoria de Ensino Fundamental

O papel do CRA na interlocucdo entre
as demandas das escolas e as exigéncias
do nivel central foi se modificando ao
longo do tempo?

Vania & Seir

Sim, foi se modificando. No inicio do
CRA em 2005, além da implantacdo do
Ensino Fundamental de 9 anos, o Centro
de Referéncia em Alfabetizacdo, a Dire-
toria de Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental e a Escola de Aperfeico-
amento dos Profissionais da Educacdo
(EAPE), numa acdo articulada, acom-
panhavam a implantacdo nas escolas.
Dentre as acoes, eles iam a estes locais
e orientavam sobre os principios e as
estratégias pedagdgicas do BIA, dando
todo suporte logistico e pedagdgico;
ofereciam formacdo para professores,
coordenadores locais, intermediarios e
diretores das escolas, além de viabiliza-
rem a escrita de documentos, oficinas de
projeto interventivo e reagrupamentos, e
o preenchimento de diarios e relatorios.
Ao longo dos anos com a implantagdo
do Bloco Inicial de Alfabetizacdo em
todas as regionais de ensino, a interlo-
cucao entre as demandas das escolas e
o nivel central foi ampliada, com todo
suporte técnico e pedagdgico para que
o trabalho do CRA junto as escolas e
professores fosse satisfatorio e exitoso.

Diretoria de Ensino Fundamental
Nesse primeiro momento, nao houve
a estruturacdo de um curriculo para o
atendimento do Bloco Inicial de Alfa-
betizacao/BIA. Como articuladoras do
CRA, quais eram suas intervenc¢des para
auxiliar os professores neste processo?
Vania & Seir - N6s tinhamos um cur-
riculo experimental e as Diretrizes do
MEC para a alfabetizagdo. Véarios desses
professores traziam no seu percurso a
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formacdo do PROFA e outros espacos
de formacédo de professores. Esse arca-
bouco permitiu pensar em varios avan-
cos, muitos deles foram formalizados.

Diretoria de Ensino Fundamental
Atualmente, o CRA estendeu seu aten-
dimento para o 4° e 5° ano, se consti-
tuindo como Centro de Referéncia para
os Anos Iniciais/CRAI. Neste sentido,
gue opiniao vocés tém sobre as futuras
perspectivas do CRAI?

Vania & Seir

Nossas perspectivas sao as melhores
possiveis, pois nesses dez anos de aten-
dimento ao Bloco Inicial de Alfabetiza-
¢do nao houve um atendimento sistema-
tizado aos 4° e 5° anos. Essa auséncia de
atendimento foi deixando uma lacuna e
os professores tém se mostrado ansio-
sos por esse olhar. Acredito que a partir
de agora, os professores e as criancas
do 4° e 5° anos se sentirao acolhidos,
e esse atendimento proporcionard uma
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melhora na qualidade da educacao dos
estudantes.

Diretoria de Ensino Fundamental
Como articuladoras, quais momentos
vocés consideram mais importantes du-
rante esse periodo de 10 anos de exis-
téncia do CRA/CRAI?

Vania & Seir

Em primeiro lugar, a prépria implantacao
do Ensino Fundamental de 9 anos, com
o ciclo nos trés primeiros anos, garan-
tindo as criangas um tempo maior para
finalizar a alfabetizacdo. Em segundo,
a grande formacao de professores alfa-
betizadores em Ceilandia em 2005 na
implantacdo do Bloco Inicial de alfabe-
tizacdo - cerca de 750 professores. Em
terceiro, a logistica montada para que
esta acdo acontecesse, a articulacdo dos
profissionais dos niveis central, inter-
mediario e local, o Nucleo de Coorde-
nacdo Pedagdgica (NCP) e o Centro de
Referéncia para a Alfabetizacdo (CRA).
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Em quarto, os continuos estudos e os de-
bates realizados em niveis central, inter-
mediario e local, enriquecendo a pratica
pedagodgica de todos os participantes do
processo de implantacdo. Em quinto lu-
gar, a escrita participativa dos documen-
tos norteadores da implantacdo do BIA,
em todas as versoes realizadas. Em sexto,
a realizacao do curso pelo CRA e Oficina
Pedagogica para 300 professores alfabe-
tizadores em 2007. Em sétimo, o curso
Alfabetizacdo e Linguagem, realizado em
2008, que muito contribuiu para o tra-
balho do CRA. Em oitavo, a implantacao
do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa (PNAIC) em 2013, que nos
permitiu atuar como tutoras na formacao
em Linguagem e Matematica em 2014,
além de fazer o acompanhamento aos
professores. Em nono, a formacdo do
PACTO em Matematica que impactou os
professores em 2014. Por Ultimo, a con-
tinuidade do PACTO em 2015 com uma
proposta interdisciplinar. [ |
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Maria Aparecida Vieira Correia

E graduada em Pedagogia e especialista em
Psicopedagogia e Alfabetizacdo. Entre os anos
de 2008 e 2013, trabalhou na formacéo de
professores do Ensino Fundamental - anos
iniciais, tendo sido coordenadora do Centro de
Referéncia em Alfabetizacao/CRA no Paranoa e
Itapod. Em 2013, atuou também como orienta-
dora de estudos do PNAIC, onde foi cursista em
2014. Atualmente é professora alfabetizadora
na Escola Classe Aspalha da Regional Plano
Piloto/Cruzeiro. Nesta entrevista, realizada pela
Equipe do CRAI-Paranod, Maria Aparecida fala
sobre sua trajetéria como articuladora do CRA
e sobre as repercussoes dos dez anos de exis-
téncia do Centro de Referéncia em Alfabetiza-
caolAnos Iniciais.

m= Dez anos do Centro
de Referéncia em
Alfabetizacao

CRAI

Quando comecaram as atividades como articuladora do CRA,
vocé tinha consciéncia do trabalho que iria desempenhar, ou das
demandas que essa fungao requer?

Maria Aparecida

Eu coordenava as Equipes de Apoio a Aprendizagem na CRE Para-
noé/Itapoa ha 6 anos, quando em 2007, fiz um curso voltado para
o Bloco Inicial de Alfabetizacao-BIA. Teriamos que implantar o BIA
em 2008, o que foi uma surpresa para todos nés. Como eu tinha
feito o curso, fui convidada pela Regional para conduzir o tra-
balho de implantacdo. Eu tinha consciéncia do trabalho que de-
mandava tal proposta porque faziamos uma organizacao similar,
enquanto coordenadora das equipes. O CRA se organizava em
polos, as equipes também. Em sua formatacao, as equipes tinham
800 alunos para um pedagogo. N6s ndo tinhamos profissionais
suficientes. A organizacdo em polos tinha como objetivo viabilizar
o acolhimento das demandas apresentadas, pois, além do atendi-
mento, éramos responsaveis também por 3 ou 4 escolas. Entao,
eu ja entendia essa dinamica. Naquela época ndo tivemos uma
formacao de como seria a realizacdo do trabalho. Eu acho legal
essa liberdade! Vocé poder realizar seu trabalho de acordo com a
sua realidade. Atendiamos também as escolas rurais. Na época o
CRA era formado por cinco articuladoras. Iniciamos os trabalhos
com trés, depois entraram mais duas completando o grupo. Cada
articuladora ficou responsavel por atender 40 turmas. Depois
passaram para 25 turmas por causa do PNAIC. A EAPE passou
a oferecer cursos de formacéo para os articuladores. Dois anos
depois a UNB ofereceu um curso de formacdo. Tudo era muito
complexo! Para organizar o trabalho pedagdgico do CRA opta-
mos por coordenacdes quinzenais com os coordenadores locais
e mensais com todos os professores do bloco, porém, o convite
era estendido a todos os professores. Realizdvamos muitas ofici-
nas e estudos. Cada oficina atendia 40 professores. Essas inicia-
tivas eram organizadas pelo proprio grupo do CRA Paranod. Nao
existia um direcionamento sobre a demanda de estudos. No res-
tante do tempo estdvamos nas escolas atendendo as demandas
de cada localidade. Desde o inicio dividiamos o grupo em zona
rural e urbana, com o objetivo de atender as duas realidades. O
polo da Zona Rural era na Escola Classe Café sem Troco. Uma
vez por més tinhamos um encontro com o nivel central, que nos
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oportunizava trocar experiéncias com
as outras regionais. Apesar de todas as
adversidades foi muito positivo 0 nosso
trabalho, conseguimos abrir as portas
das escolas. Hoje conseguimos ter di-
alogo com os nossos colegas e adesao
cada vez maior nas formacoes.

CRAI

Como foi seu ingresso como articula-
dora do CRA?

Maria Aparecida

Como ja mencionei, fui convidada. O
convite veio da Regional de Ensino, eu
conhecia a dindmica. Gosto de desafios,
estava na minha area de conhecimen-
to. Eu gosto de alfabetizar. Embora na
Equipe o trabalho também estivesse re-
lacionado com os processos de alfabeti-
zacgao, era mais restrito. Pensei que ago-
ra famos mexer com as aprendizagens
de todas as criancas, e de forma mais
ampla. Eu achei legal e aceiteil.

CRAI

A implementacdo do BIA foi realizada
de forma gradual e no Paranoé/Itapoa
s se concretizou trés anos depois da
experiéncia piloto. Foi possivel apro-
veitar-se dessa experiéncia? Ela contri-
buiu, de fato, para a implantacdao do
CRA no Paranoa?

Maria Aparecida

Tivemos muita ajuda porque buscava-
mos. Tinhamos desespero por ndo sa-
ber executar a implantacdo do Bloco.
Corremos atrds. As articuladoras da
Ceilandia foram excelentes colabora-
doras. famos inicialmente para Ceilan-
dia estudar com o grupo, quinzenal-
mente. Depois passou a ser mensal. Foi
importante saber como fizeram para
iniciar a implantacao do Bloco. Ceilan-
dia nos passou suas experiéncias. Nao
sei dizer se fizeram o mesmo com ou-
tras Regionais. O que posso dizer é que
foram maravilhosas. Receberam o CRA
Paranoa de bracos abertos. Ajudaram
na bibliografia a ser lida, no material
gue precisava ser explorado e nas expe-
riéncias com os grupos. Era um grupo
muito estudioso.

CRAI

Quiais as maiores dificuldades que vocé
encontrou para implantar, na regional
do Paranoa, esse trabalho?
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Hoje, vejo o professor
como um profissional

que participa, valoriza a
formacao e respeita as
atividades propostas. Existe
a troca de experiéncias.

Maria Aparecida

No inicio ndo tivemos um direciona-
mento de como seria. As incertezas
nos preocupavam. Tivemos que buscar
auxilio em outras Regionais. Ceilandia
e Taguatinga deram-nos a oportuni-
dade de assistirmos as palestras e os
momentos de estudos que eles promo-
viam. N6s ndo tinhamos os contatos de
profissionais que pudessem colaborar
com palestras e discussdes neste inicio
de formacdo. lamos a estas Regionais
para participar dos grupos de estudos.
Trouxemos varias pessoas para dialogar
com nossos professores. Entdo, com
base nas experiéncias de Ceilandia e
Taguatinga tomamos o nosso caminho.
Sabiamos o que tinha dado certo e o
que precisava ser redirecionado. Esse
conhecimento facilitou a implantacao
do BIA na Regional do Paranoa. O Blo-
co trazia uma nova forma de trabalhar.
Uma conducéo até entdo desconhecida
pelo professor. Tudo que é desconhe-
cido causa receio. Essa situacao trouxe
resisténcia por parte dos professores.
Professores com 20, 30 anos de tra-
balho, alfabetizando da mesma forma.
Diante do grupo, eles deviam pensar:
quem éramos nos? Quem sao VOCés
para falar de alfabetizacdo? Estavamos
diante de um grupo com anos de pra-
ticas “errébneas” que se prolongavam
incessantemente. Sabemos que a vida
de um professor nao é facil. Hoje es-
tou como professora alfabetizadora do
2° ano e continuo estudando. Estou
fazendo matérias na UnB, como aluna
especial do Mestrado. A despeito de
todas as dificuldades que a regional
apresentava — como a falta de salas de
aula e o excesso de alunos por turma
—, 0 professor esteve presente nas for-
macodes, e a resisténcia inicial hoje esta
com uma minoria.
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CRAI

Depois de dez anos da implantacao
dos CRA no DF e sete anos no Paranoa,
essa experiéncia continua sendo um
desafio para todos nos. Como vocé vé
a repercussao desse trabalho no Para-
noa e no DF?

Maria Aparecida

Como sempre, eu acredito. Acredito tan-
to no potencial do professor como no do
aluno. No Paranod temos muitos pro-
fessores com potencial. E um professor
lutador, com garra. Nem sempre conse-
guimos tudo. Ndo conseguimos resolver
todos os problemas. Quando o professor
passou a ver o trabalho realizado pelo
CRA, os articuladores dentro das escolas
fazendo parte da vida deles, tendo uma
escuta sensivel, iniciou-se uma mudanca.
Hoje, vejo o professor como um profissio-
nal que participa, valoriza a formacao e
respeita as atividades propostas. Existe a
troca de experiéncias. A organizacdo do
CRA foi uma ideia maravilhosa, uma poli-
tica publica excelente! Ja se passaram 10
anos, parabéns!! Em todas as regionais
que visitei, o trabalho que o CRA realiza é
valorizado e reconhecido. Se analisarmos
o CRA, teremos um movimento jovem, de
10 anos e, com tantos resultados positi-
vos: a oportunidade de estar com o outro;
as estratégias de atendimento as individu-
alidades do aluno; a valorizacdo do traba-
lho nas escolas rurais com a formacéo no
campo e na zona urbana; o olhar diferen-
ciado dos grupos a ajuda mutua e a re-
ducao da resisténcia. Assim o trabalho se
tornou solidario, pois o Bloco solidificou
essas relacdes e entendimentos. O aluno
nao é s6 meu. Hoje o nosso colega tem
outro olhar sobre o Bloco, sobre o CRA.

CRAI

Como vocé vé a mudanca de CRA para
CRAI? Na sua perspectiva, quais as im-
plicacdes dessa mudanca?

Maria Aparecida

Primeiro, quero parabenizar a todos
pela luta. Desde 2008, temos luta-
do para incluir o professor de 4° e 5°
anos, eles ficaram a margem de todo
esse processo e sabemos que, até hoje,
muitas criangas avangam sem estarem
alfabetizadas. Os professores ficavam
sem formacédo, sem o acompanhamen-
to pedagdgico necessario. Percebo que
eles estavam ansiosos por um auxilio de



fora dos muros da escola. Entdo, essa é
uma luta antiga, e que nés do Paranoa
iniciamos em 2008, junto com a implan-
tacdo do BIA. Naquela época, a coorde-
nadora dos anos iniciais participava dos
grupos de estudo, das reunides de for-
macao e oficinas. Os professores eram
convidados. Existia uma adesdo muito
boa. Apesar de o foco ser a alfabetiza-
¢do nos primeiros anos, os professores
se sentiam pertencentes aquela organi-
zacao. A mudanca do CRA para CRAI é
o reconhecimento desse trabalho con-
solidado, ¢ o resultado de muito esforco
de todos. Poderia ter acontecido antes,
porgue ja estavamos trabalhando nessa
perspectiva de atendimento aos anos
iniciais, desde o inicio do PNAIC.

CRAI

Tendo em vista sua larga experiéncia
como articuladora, que orientacdes
vocé daria hoje, para otimizar o traba-
lho do CRAI?

Maria Aparecida

Sdo muitas coisas que podem e de-
vem melhorar. Uma delas eu ja falei:
ser humilde e ouvir o professor! Eles
merecem respeito. O que acontece
conosco? Temos uma demanda enor-
me de trabalho. Temos que dar conta
de tudo que é encaminhado. Quando
chegamos ao professor, queremos le-
var a coisa pronta, ndo dando qualquer
tempo para ouvi-lo. Acredito que mui-
tas vezes para o professor é muito mais
vélido ouvirem o que ele precisa dizer,
quais ansiedades tem, do que receber
informacoes. As informacbes sé che-
gardo com o objetivo que queremos
se forem internalizadas. Necessitam
ser refletidas para serem colocadas em
acdo. Entdo, estudar, ter formacbes é
muito necessario. Ninguém consegue
fazer um trabalho se nao houver estu-
do. Ndo adianta sem estudar. Tem mui-
ta coisa nova acontecendo. Descobri-
mos a cada dia que ndo sabemos nada.
“S6 sei que nada sei”, ja dizia o antigo
filésofo grego, Socrates. Quando nos
aprofundamos nos estudos, percebe-
mos que necessitamos estudar mais.
Realizar visitas as escolas, ficar junto ao
professor é muito importante. E preciso
saber ser companheiro! Eles tém que

entender que estamos juntos. Temos
ganhado muito com as formacoes re-
alizadas pela UnB. Tem oportunizado
boas situacbes de reflexao sobre o tra-
balho pedagdgico.

CRAI

Hoje vocé estd em sala de aula. Como
vocé percebe o trabalho do CRAI e o
que sugere enquanto professora?

Maria Aparecida

Antes de falar sobre a escola, quero dar
meu depoimento enquanto professora,
0 quanto essa situacdo mudou a minha
vida. Com o retorno para a sala de aula,
0 que mudou? Quando estamos juntos
com as criancas vemos melhor o resul-
tado. E muito rapido. Quando vocé estd
trabalhando com o professor, é ele o elo
que vai levar para a sala de aula. E dife-
rente! O meu olhar para a crianca mu-
dou! O que cada crianca precisa naquele
momento, para aprender? Esse enten-
dimento nao é facil para o professor. Ele
sempre espera uma turma homogénea,
e isso, ndo é a realidade, pois todas as
turmas sdo heterogéneas. Até mesmo o
reagrupamento e o projeto interventivo
tem que ser planejado para atender as
diversidades, porque é concebido para
atender as diferencas. Portanto, meu
trabalho com minha turma é um traba-
lho dificil. Atender cada crianca nas suas
individualidades é trabalhoso! No en-
tanto, a crianca que é atendida em suas

Muitos profissionais da
escola ja se percebem
responsaveis pelos processos
de aprendizagens, o que
favorece muito 0 nosso
trabalho. Existe o processo
de discussao coletiva, todos
participam nas decisoes.
Sinto que quem ainda
resiste as estratégias do

BIA é devido a algum

fator limitante adquirido
em seu processo de
profissionalizacao.
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individualidades aprende muito mais ra-
pidamente! Quanto a escola, melhorou
muito, pois ndo somos mais solitarios! Eu
ndo tenho que responder sozinha por 30
criancas, no final do ano. Ja ha o enten-
dimento de que todo o coletivo da esco-
la é coparticipante dessa jornada escolar.
A direcdo sabe sobre meus alunos, seus
avancos e fragilidades. Nos momentos
de reunides coletivas, individuais e nos
Conselhos de Classe sinalizamos nossas
necessidades de ajuda, de colaboracao
por parte do grupo. Pedimos ajuda e
conseguimos ajuda! Ja se percebe por
parte do grupo esse aspecto solidario.
Muitos profissionais da escola j& se per-
cebem responsaveis pelos processos de
aprendizagens, o que favorece muito
0 nosso trabalho. Existe o processo de
discussdo coletiva, todos participam nas
decisdes. Sinto que quem ainda resiste
as estratégias do BIA é devido a algum
fator limitante adquirido em seu proces-
so de profissionalizacdo.

CRAI

O CRA/CRAI estd completando dez
anos. Que mensagem vocé deixaria
para os articuladores que estdo atuan-
do neste momento?

Maria Aparecida

Que todos tenham muita forca, muita
disponibilidade, muito amor pela profis-
sdo de professor. Acredito que o processo
estd dando certo. O professor e a direcdo
necessitam muito desse atendimento do
CRAI. A troca com o outro propicia ensi-
nar e aprender. Desejo que todos enten-
dam que se nao houver amor a profissdo
todos sofrerdo muito, até a aposentado-
ria. Acreditem em suas capacidades: todos
somos capazes, professores e criancas. E
vivam outras coisas: familia, amigos, para
nao adoecer. O BIA tem dado resultados
muito significativos! Prova disso é a am-
pliacdo do CRA para a nova concepcao de
CRAI (atendimento aos anos iniciais, do 1°
ao 5° ano). Vindo depois de 10 anos, mas
contemplando os professores de 4° e 5°
anos. Agora, seremos uma equipe gran-
de, coisa boa! Vozes que serdo ouvidas.
Sabemos o que é necessario! Somos to-
dos alfabetizadores. Tenhamos muita co-
ragem e acredito que dara certo! |
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Dez anos de Bloco Inicial de Alfabetizacao:
avaliar e intervir

f Edileuza Fernandes da Silva*

Retratar, sucintamente, a histo-
ria dos 10 anos do Bloco Inicial de
Alfabetizacao/BIA no Distrito Fe-
deral é tarefa das mais complexas,
considerando que essa histéria
merece ser recuperada de forma
integra e fidedigna.

O BIA é uma estratégia pedagogi-
ca pensada para transformar tempos
e espacos escolares, historicamente
tratados na légica positivista, quanti-
tativa e linear, para a légica dialética,
gue os movimente num sentido pe-
dagdgico. Foram muitos os caminhos
trilhados e os processos vivenciados
nesses dez anos de Bloco por pro-
fessores, estudantes, gestores, coor-
denadores pedagogicos, enfim, por
aqueles que acreditaram na possibi-
lidade de reinventar a escola.

Trago em minhas memodrias as
lembrancas das expectativas, dos
medos, duvidas, inquietacoes, expe-
riéncias sentidas e vividas na implan-
tacdo do BIA em cada Regional de
Ensino. Naqueles momentos, firma-
mos um compromisso politico-pe-
dagdgico com a educacao publica
de qualidade social e conclamamos
a todos que acreditassem, mesmo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

sabendo que nods, professores, so-
mos marcados pela descontinuidade
das politicas publicas. Acreditamos e
criamos a possibilidade do novo sem
desmerecer o velho. Vivemos proces-
sos de formacdo continuada como
mecanismos de “desaprendizagem
para tornar a aprender (aprender
a desaprender complementar ao
aprender a prender)” (IMBERNON,
2009, p. 43), e isso foi fundamental
para revermos concepcoes e praticas
de alfabetizacao.

E hora de reafirmarmos esse
compromisso! Os dez anos de im-
plementacdo do BIA apresenta a
todos noés desafios a serem supe-
rados, um deles, e talvez o maior,
a alfabetizacdo de todas as crian-
cas até os 08 anos de idade. Dez
anos é um tempo consideravel
para que a Secretaria de Estado
de Educacao, Esporte e Lazer, Co-
ordenacoes Regionais de Ensino,
gestores, professores, coordena-
dores, pais e estudantes - lancem
um olhar avaliativo sobre o BIA,
identificando os “nds” na tessitu-
ra da rede de alfabetizacao tecida
com a politica. Avaliar a politica

nao apenas para constatar, mas
para diagnosticar as fragilidades
da sua implementacao e subsidiar
o planejamento de acdes que po-
tencializem os aspectos positivos
e revejam os aspectos frageis.

Os resultados do Indice de De-
senvolvimento da Educacdo Basica
(Ideb) dos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental, divulgados no
final do ano de 2014, sugerem uma
avaliacdo profunda e sistematica
dos caminhos trilhados na implan-
tacdo do BIA, para corrigir percur-
sos e definir metas de curto, médio
e longo prazo.

Vamos celebrar com todos que
fizeram parte da histéria do BIA. O
que alcancamos nos alegra e incita
a continuar a caminhada, até que
nenhuma crianga esteja em situa-
¢do de defasagem, de excluséo e
de ndo-aprendizagem. Para isso or-
ganizamos um movimento pedagoé-
gico: de resisténcia, de ousadia em
pensar e fazer uma escola publica
que tem como principio inegocia-
vel, as aprendizagens de todos os
estudantes. Precisamos fazer cum-

prir esse compromisso! [ |

IMBERNON, F. Formacédo permanente do pofessorado: novas tendéncias. Sao Paulo: Cortez, 2009.

* Edileuza Fernandes da Silva é licenciada em Pedagogia, especialista em Gestao Escolar e Formacdo de Professores
para a Educacao Basica, mestra e doutora em Educacgdo. Professora da Secretaria de Estado de Educacdo, Esporte e
Lazer do Distrito Federal hd 29 anos. Coordenou a implantacdo do BIA nas Cidades de Taguatinga no ano de 2006

e Samambaia no ano de 2007.
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A alfabetizacao no Distrito Federal
a partir do Bloco Inicial de Alfabetizacao

'/ Deise Soares Carrijo Birnbaumm*

A criacdo do Centro de Referéncia
em Alfabetizacdo — CRA dentro da
proposta do Bloco Inicial de Alfabetiza-
¢ao - BIA foi, sem dtvida, uma grande
conquista no que diz respeito a alfa-
betizacdo no Distrito Federal. A cada
passo dado, uma nova conquista e um
novo desafio. A alfabetizacdo passou
a ser conhecida como um processo
continuo, em trés anos, denominado
Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA.
Essa proposta foi implementada com o
objetivo de promover a aprendizagem
dos estudantes dos anos iniciais da
rede publica de ensino do DF. O fato
de ndo haver reprovacdo trouxe para
0s estudantes uma nova perspectiva
de continuidade no desenvolvimento,
considerando o tempo de aprendiza-
gem de cada um. As estratégias me-
todoldgicas utilizadas para o BIA como
Reagrupamento e Projeto interventivo,
apesar da dificuldades iniciais, foram
realizadas em algumas escolas, para
além das turmas do BIA, beneficiando
a aprendizagem de um nuiimero signifi-
cativo de estudantes.

O acompanhamento realizado pe-
las articuladoras do CRA nas escolas,
em contato direto com os professores,
trouxe muitos beneficios aos estudan-
tes, o principal foco; aos professores,

que tiveram seu trabalho mais valoriza-
do e melhor desenvolvido e aos coor-
denadores e supervisores pedagogicos,
que puderam acompanhar 0 processo
mais de perto apoiando e promovendo
estudos mais significativos nas coorde-
nacdes pedagdgicas.

As atividades desenvolvidas nos
encontros do CRA, tanto com profes-
sores quanto com coordenadores e
supervisores pedagoégicos, buscavam
promover a socializacao do conhecimen-
to e a valorizacdo de ages que vinham
sendo realizadas, com bons resultados,
dentre outras.

A avaliacao do processo de apren-
dizagem dos estudantes foi realizada
pela andlise das atividades didrias
ocorridas em sala de aula, e dos re-
sultados do Teste da Psicogénese.
Essa metodologia norteu a equipe da
escola a promover acoes que possi-
bilitavam melhor desenvolvimento
de habilidades e conhecimentos. Os
estudantes, por sua vez, eram atendi-
dos e orientados em suas especifici-
dades e dificuldades, de forma mais
individualizada nos reagrupamen-
tos ou nos projetos interventivos,
estratégias que proporcionaram
melhor desempenho e desenvolvi-
mento da aprendizagem.

* Deise Soares Carrijo Birnbaum é professora da SEDF.
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O desenvolvimento da alfabeti-
zacao no Distrito Federal passou por
varias iniciativas e projetos, mas o BIA
tornou-se um diferencial pelo acom-
panhamento individual ao estudante
por meio de projetos que tém como
objetivo o sucesso da aprendizagem.
Importante enfatizar que, ao contréario
do que pensam, ndo vigorau a “pro-
mogcao automatica” e sim a “progres-
sao continuada”, pois o estudante
progredia conforme fosse vencendo
as dificuldades para alcancar novos
objetivos, dando continuidade ao pro-
cesso de aprendizagem. Essa continui-
dade do processo de aprendizagem
ocorre porque durante todo o ano
letivo o desenvolvimento da crianca
era analisado para que novos desafios
pudessem ser introduzidos. No inicio
do ano letivo, o estudante reinicia as
atividades a partir da etapa encerrada,
garantindo assim a continuidade da
aprendizagem dos estudantes.

Com isso, posso concluir que,
sem duvida, o Bloco Inicial de Alfa-
betizacdo — BIA e o Centro de Re-
feréncia em Alfabetizacdo — CRA
contribuiram de forma significati-
va para a evolucao da educacao e,
mais especificamente, da alfabeti-
zacao no Distrito Federal. |
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Dez anos do Centro de Referéncia em
Alfabetizacao: a implantacao em Sobradinho

f Flavia Motta Santos Duarte *

Em 2008, o Centro de Referén-
cia em Alfabetizacao (CRA) foi im-
plantado em Sobradinho, dividido
em dois polos. O primeiro deles
localizado na Escola Classe Morro
do Sansdo, area rural de Sobradi-
nho, contava com 130 estudantes
matriculados na época em que foi
inaugurado. Esses estudantes eram
separados em dois grupos: um que
seguia o curriculo de oito anos e o
outro que aderia ao curriculo de
nove anos do Ensino Fundamental.
O segundo polo do CRA de Sobra-
dinho foi implementado na Escola
Classe 15, drea urbana, e possufa
cerca de 1.300 estudantes, orga-
nizados a partir da mesma divisdo
curricular. Para atender aos profes-
sores dessas unidades escolares (ru-
ral e urbana), que necessitavam de
acompanhamento pedagdgico, a
Regional de Ensino de Sobradinho,
contou com a coordenacgao inter-
mediaria dos anos iniciais e com as
articuladoras do CRA.

A primeira acdo desse grupo
foi realizar um levantamento nas
unidades escolares que ofertavam
anos iniciais sobre o perfil do coor-
denador pedagdgico e superviso-
res, bem como suas necessidades

de aprendizagem. A partir desse
levantamento, o CRA subsidiou
pedagogicamente as escolas, pro-
movendo encontros quinzenais,
palestras, e féruns que visavam es-
clarecer a proposta de organizacao
escolar em ciclos e a implantacdo
do curriculo de nove anos, que es-
tipula que os estudantes ingressem
no ensino fundamental a partir dos
seis anos de idade.

O documento norteador da
proposta de organizacao escolar
em ciclos no Distrito Federal foi
construido de forma colaborativa,
contando com a participacdo dos
professores da rede de ensino.
A proposta foi denominada Blo-
co Inicial de Alfabetizacao (BIA),
abarcando os trés primeiros anos
do ensino fundamental, tendo
sido subsequentemente implan-
tada, de forma gradativa, nas
Regionais de Ensino. Como parte
dessa proposta, foram desenvol-
vidas agbes e estratégias com o
foco nas aprendizagens e incluséo
de todos os estudantes no proces-
so de escolarizacao, visando uma
educacdo de qualidade. O BIA
merece destaque em relacdo as
demais iniciativas de organizacao

escolar em ciclos anteriormente
implantadas no Distrito Federal,
por ser uma politica que superou
a transicdo de muitos governos,
permitindo-nos caracteriza-lo
como uma politica de Estado. O
BIA tem como meta garantir a al-
fabetizacao de todas as criancas,
por meio de préticas de letramen-
to e ludicidade, possibilitando o
seu desenvolvimento global.

Partindo dessa perspectiva de
aprendizagem, os coordenadores e
supervisores das unidades escolares
ampliaram suas experiéncias e diri-
miram suas duvidas relacionadas a
implantacao do ensino fundamen-
tal de nove anos. Isso foi realizado
por meio do documento Proposta
Pedagdgica do Bloco Inicial, hoje
Diretrizes Pedagdgicas para Orga-
nizacdo Escolar do 2° Ciclo, bem
como através da construcao do
Projeto Interventivo e outras estra-
tégias pedagodgicas.

No entanto, para alcancar a
meta de alfabetizar as criancas
até o terceiro ano do ensino fun-
damental, foi necessario que os
professores da regiao de Sobra-
dinho se debrucassem sobre uma
questdo, que surgiu a partir do

* Flavia Motta Santos Duarte é graduada em Letras-Espanhol e é especialista em Linguistica e Administracéo, servi-
dora da Secretaria de Estado de Educacao do DF - SEDF.
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trabalho desenvolvido nas unida-
des escolares, e que norteou as
atividades do CRA: que estraté-
gicas ludicas sao pertinentes ao
trabalho direcionado para a reso-
lucao de problemas, que também
visem o sucesso escolar?

A partir dessa questdo, os pro-
fessores do CRA investiram em
estudo e pesquisa sobre o tema,
trazendo para o cotidiano escolar
experiéncias com materiais con-
cretos, jogos e outras atividades.
Os resultados desse trabalho nos
permitiu enxergar que o estudan-
te é instigado a aprender, aguca-
do pela curiosidade, pelo prazer
da brincadeira, sendo encorajado
a pensar em numeros e quantida-
des, porque isso atribui significa-
do ao seu dia a dia.

As atividades promovidas a par-
tir de jogos possibilitaram aos es-
tudantes familiarizarem-se com as
letras, palavras, frases e as outras
marcas que compdem 0s textos
escritos, permitindo-lhes também
comunicar ideias matematicas, hi-
poteses, processos utilizados e re-
sultados encontrados por meio da
linguagem matematica.

Em resumo, os jogos educativos
desempenharam um papel motiva-
dor no processo ensino-aprendiza-
gem, pois por meio do jogo a crian-
ca aprendeu a agir em seu proprio

beneficio, com autoconfianca e
iniciativa. Além disso, foi possivel
observar que o jogo proporcionou
o desenvolvimento da linguagem e
da capacidade de concentracao.

Para aprimorar essas praticas,
o CRA propds uma parceria com a
Oficina Pedagogica da Secretaria
de Educacao, Esporte e Lazer do
Distrito Federal (SEDF), uma ins-
tancia que desenvolve pesquisa e
estudo na drea, para auxiliar-nos
na confeccdo de varios jogos, com
o foco na alfabetizacdo. Outra
instancia convidada para partici-
par dessa discussao foi a Escola
de Aperfeicoamento dos Profis-
sionais da Educacdo, que elabo-
rou, em parceira com o CRA, uma
formacao especifica para os pro-
fessores dos anos iniciais, dando
continuidade as acdes de estudo
e pesquisa sobre questdes que en-
volvem a alfabetizacao.

Outro fator que contribuiu para
0 sucesso das aprendizagens das
criangas foi a estratégia pedagdgica
denominada Projeto Interventivo,
que segundo a autora Villas Boas
se caracteriza como:

um projeto especifico que parte de um
diagnostico e consiste no atendimento
imediato aos estudantes que, apds ex-
perimentarem todas as estratégias peda-
goégicas desenvolvidas nas aulas, ainda
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evidenciem dificuldades de aprendiza-
gem (VILLAS BOAS, 2012).

Para aplicarmos essa estratégia
com efetividade, nos preocupamos
em organizar um espaco pautado
por um ambiente letrador, com va-
rias atividades ludicas, das quais os
jogos faziam parte. A organizagao
foi pensada a partir do que as crian-
cas ja sabiam sobre determinado
assunto, das habilidades que elas
possuiam, do que elas precisavam
conhecer e dos contelidos curricu-
lares que precisariam ser trabalha-
dos. Nesse espaco de construcdo
de conhecimento foi estabelecido
o Projeto Interventivo na Regional
de Ensino de Sobradinho. Esse tra-
balho foi sendo consolidado nos
espacos das unidades escolares
por meio dos supervisores e coor-
denadores, pois esses profissionais
também participavam de oficinas
e encontros quinzenais para viven-
ciarem tais experiéncias, o que lhes
permitiram entender a importancia
dessa estratégia na alfabetizacao
das criancas.

Com o éxito desse trabalho
nas turmas do BIA, os professores
das 3? e 47 séries da Escola Classe
15 de Sobradinho solicitaram ao
CRA a implantagao desse projeto
nas referidas turmas. Assim, essa
estratégia foi estendida também
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as outras séries dos anos iniciais.
Destacamos que esse projeto se-
gue as orientacoes da Proposta
Pedagdgica do BIA, hoje Diretrizes
Pedagogicas para Organizagao do
2° Ciclo, que enfatiza o respeito
a realidade em que cada unidade
escolar esta inserida.

Durante esse processo nos rea-
lizamos uma avaliacdo diagnostica,
com o proposito de acompanharmos
o desenvolvimento dos estudantes
matriculados no BIA. Essa avaliacdo
nos permitiu subsidiar a pratica do-
cente, proporcionando aos professo-
res mais seguranca na conducao da
sua acao metodoldgica e na elabora-

cao de atividades diversificadas que
atendessem as reais necessidades de
aprendizagem dos estudantes.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

O Projeto Interventivo desenha-
do pelo CRA foi baseado nos re-
sultados da avaliacao diagnéstica,
na realidade de cada unidade es-
colar, nas experiéncias vivenciadas
pelo grupo da escola e no niumero
de estudantes defasados por ida-
de/série. Essa experiéncia levou o
grupo de professores do CRA a
perceber as suas necessidades de
aprendizagem e, consequente-
mente, de estudo.

O CRA construiu uma nova
rotina de trabalho para essas uni-
dades escolares, que implantaram
o Projeto Interventivo, propondo
atividades que fossem realizadas
semanalmente, intercaladas com
o Reagrupamento (outra estraté-
gia prevista na Proposta do BIA). A

rotina seguia as seguintes etapas:
“0 momento mdgico da historia”,
“brincando também se aprende”
(jogos de alfabetizacdo matemati-
ca), “musica em letra” e “a hora
de produzir”. Cada etapa é com-
posta de sugestoes de atividades
envolvendo fundamentos bésicos
da alfabetizacao.

Os resultados do Projeto In-
terventivo foram socializados no
Férum de Desempenho, onde re-
alizamos uma analise qualitativa e
quantitativa dos dados, retirados
das avaliacoes diagndsticas, os quais
estavam representados por graficos
e tabelas. Com essa anélise dos da-
dos percebemos a evolucdo de cada
unidade escolar quanto as aprendi-
zagens dos estudantes. ]

Diretrizes Pedagdgicas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo. 22 ed. versao revisada. Brasilia: SEDF, 2012.
Diretrizes Pedagdgicas para Organizacao Escolar do 2° Ciclo. 12 ed. Brasilia: SEDF, 2014.

Estratégia Pedagdgica do Bloco Inicial de Alfabetizacdo. 22 edicao — 2010 Versao experimental.
VILLAS BOAS, B.M de F. Projeto de Intervencdo na escola: mantendo as aprendizagens em dia.

Campinas: SP, Papirus, 2010.
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m= O Centro de Referéncia em Alfabetizacao de

Santa Maria: memoria, realizacoes e desafios

i Dalva Martins de Almeida *
Cléudia Aparecida Borges **

Os oito primeiros anos repre-
sentam um periodo importante
na vida de qualquer crianca. Uma
fase de intensas mudancas. Neste
espaco de vida, as criancas ja tém
histérias para contar, caixas ou
bals para remexer. E nesse sen-
tido, é possivel questionar: apds
oito anos de Centro de Referéncia
em Alfabetizacdo (CRA) em Santa
Maria, quais historias ele poderia
contar?

Do mesmo modo como ocor-
reu em varios lugares do Distrito
Federal, o ano de 2008 deve ser
destacado como o inicio da im-
plantacdo do Bloco Inicial de Al-
fabetizacao (BIA) em Santa Maria.
Ao que parece, hoje é um mo-
mento ndo apenas de celebracao,
mas uma oportunidade para que
sejam estabelecidas estratégias
que mantenham viva a necessi-
dade de uma préatica pedagodgica

* Dalva Martins de Almeida foi articuladora do CRA em 2009, 2011 e 2012.

diferenciada.

Esta expectativa esta alinhada
com o que propoe Ricoeur (2007,
p. 40). Esse filésofo sugere que
relembrar é trazer para o presen-
te algo ausente, ocorrido antes, e
também um meio de reaprender.
Assim, nosso objetivo é relembrar
para ressignificar e reaprender
com as experiéncias desses oito
primeiros anos do CRA de Santa
Maria.

Instituir e implementar o BIA
em 2008 foi como desbravar no-
vos caminhos. A entao equipe do
CRA promoveu encontros loca-
lizados com coordenadores dos
Anos Iniciais e visitou escolas com
o intuito de apresentar a proposta
que havia sido desenvolvida em
conjunto com outros professores
da rede. Além disso, foi utilizada a
estratégia do “BIA em DIA”, que
consistia na circulacdo de um livro

Um excelente educador ndo é um ser
humano perfeito, mas alguém que tem
serenidade para se esvaziar e sensibilida-
de para aprender.

Augusto Cury

grande e pitoresco pelas diferen-
tes escolas. Quando o livro chega-
va em uma determinada escola,
eram registradas algumas das ati-
vidades realizadas com as turmas
de alfabetizacdo. O interessante
era o intercambio de ideias e os
lacos que se estabeleciam entre os
diferentes professores das diver-
sas escolas. As palavras a seguir
sdo de uma das professoras do 1°
ano do ensino fundamental que
participou desta iniciativa, que
chamaremos de Maria:

Eu me lembro bem. Nossa! Era
uma correria. Eu confesso que ficava
meio apreensiva com aquilo. No inicio,
quando o “livrao” chegava, e era mui-
to grande mesmo, ficAvamos meio re-
ceosas de colocar nossas atividades ali.
Acho que ainda era aquele sentimento
de que alguém estava vigiando o nos-
so trabalho. Com o passar do tempo,

** Claudia Aparecida Borges foi articuladora do CRA em 2008, 2009, 2012, 2013, 2014 e 2015.
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porém, esta atividade foi se tornando
prazerosa. Eu aproveitei muitas suges-
toes de colegas que nunca tinha visto.
Era bom saber o que e como os profes-
sores estavam trabalhando. Uma coisa
interessante era que os professores
deixavam bilhetinhos falando da ativi-
dade que aplicou. Tipo curtir e comen-
tar como se usa hoje nas redes sociais.
(Professora do Centro Educacional
Santa Maria)."”

O relato da professora Ma-
ria reflete a forca de uma atitu-
de simples como essa. Contudo,
em outros relatos, percebe-se os
percalcos da atividade, como por
exemplo a demora na devolucao
do livro, a distancia das escolas,
e a postura de alguns professores
de nao socializar as atividades. De
qualquer modo, a circulacédo do
“livréao” BIA em DIA foi uma es-
tratégia interessante e colaborou
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para a divulgacao das atividades
e dos eixos integradores do BIA.

“Nem tudo foram flores”, afir-
ma um membro do CRA 2008,
que nos conta sobre a tentativa
de fazer com que desse certo a
proposta da escola ciclada, apesar
das muitas barreiras enfrentadas,
entre elas: a falta de espaco pro-
prio para a realizacao das tarefas
do CRA e o desconhecimento da
Proposta do BIA.

O ano de 2009 chegou com
nova equipe, o que é, alids, uma
das caracteristicas do CRA: a ro-
tatividade. Velhos problemas per-
sistiam. O desafio da equipe era
superar as dificuldades de espaco
e conhecer a real necessidade do
grupo de professores do BIA. Uma
das estratégias que rendeu uma
intervencao proficua foi o ques-
tionario-sondagem enviado para
as escolas, para ser discutido nos

12 Edicdo Especial -+ N° 3 - dezembro de 2015

grupos especificos de professores.
Esse instrumento tinha por obje-
tivo diagnosticar o entendimento
que as escolas tinham sobre a Pro-
posta Pedagdgica do BIA, a fim de
orientar possiveis acdes futuras. E
isso ocorreu por meio de devolu-
tivas durante encontro com coor-
denadores e supervisores, onde
foram pontuadas as principais
duvidas dos professores e as pos-
siveis acbes a serem tomadas nas
coordenacdes coletivas.

Existia um consenso na equi-
pe de que era necessario apoiar
0s supervisores e coordenadores
pedagdgicos através de suporte
técnico-pedagdgico. Para tanto,
encontros de formacao tematicos
foram organizados, com o intuito
de discutir temas como: reflexdes
sobre a proposta pedagdgica do
BIA; realizacdo dos “Forinhos”
ou momentos de avaliacdo nas
escolas junto aos professores;
agendamentos para orientacao
guanto a realizacao de projetos
interventivos e reagrupamentos.
Um tema bastante discutido foi
o da realizacao das quatro prati-
cas e da instituicdo de uma rotina
pedagdgica que auxiliasse a me-
diacdo entre os professores e suas
respectivas turmas.

Contudo, a partir do estudo
dos dados da Provinha Brasil e da
utilizacdo da mesma como instru-
mento para o redimensionamento
da prética pedagégica, a equi-
pe do CRA deliberou uma série
de acbes que incluiam: estudo
dos resultados de cada escola, a
partir das dificuldades e avancos
evidenciados no desempenho dos




alunos, e do resultado coletivo
de Santa Maria. Assim, o dialo-
go com as escolas precisava girar
em torno do trabalho coletivo, do
reagrupamento, da realizacdo de
projetos interventivos, e da avalia-
Ccao permanente.

Posteriormente, em decorrén-
cia da tabulacdo dos dados das
psicogéneses e, em especial, dos
dados da Provinha Brasil, foram
organizados dois cursos com o
apoio da equipe da Oficina Pe-
dagdgica: um para professores
das 2° séries e outro para 0s
professores dos 2° anos. Deste
modo, 0 curso para os professo-
res do 2° ano foi intitulado: “Al-
fabetizar letrando, letrar alfabe-
tizando”. jd o curso dos profes-
sores das 22 séries foi chamado:
“SOS Pré Silabicos e Silabicos”.
Uma peculiaridade era que os
cursos abrangiam professores,
coordenadores e supervisores
pedagdgicos.

O curso “SOS Pré Silabicos e
Silabicos” teve como tematica
central a compreensao da avalia-
¢ao como um processo de apren-
dizagem. Além disso, foram in-
cluidas também as questdes das
metas e da psicogénese, bem
como a importancia da psicomo-
tricidade e de jogos cooperativos
enquanto promotores de apren-
dizagem e da ludicidade. Por fim,
0 curso contemplou a compreen-
sdo das quatro praticas na cons-
trucao de rotinas, com destaque
para os letramentos e a producao
de textos, tendo em vista a pro-
mocao de um ambiente afetivo,
acolhedor e alfabetizador.

Por sua vez,
o curso "Alfa-
betizar letrando,
letrar  alfabeti-
zando"” partiu do
foco da avalia-
¢ao e procurou
discutir também
as quatro prati-
cas da alfabeti-
7agao, a questao
da sistematiza-
cao do codigo e
andlise linguisti-
ca, a conscién-
cia fonologica, a
pratica da leitu-
ra e da escrita,
letramentos e a
construcdo  de
uma rotina de
aprendizagem.

Os Cursos
seguiram  bem,
conforme podemos lembrar. Na
verdade, o ano de 2009 foi de
muitas realizacbes. Além dos cur-
sos, a equipe do CRA seguia com
a rotina de acompanhamento nas
escolas e no apoio ao coordena-
dor e supervisor, atuando tam-
bém no grupo de trabalho dedica-
do a revisao da Proposta do BIA.
Destaca-se aqui a realizacdo dos
“Forinhos”, que culminaram na
realizacdo do Forum de Desem-
penho dos Anos Iniciais do Ensi-
no Fundamental, com a presenca
de professores dos Anos Iniciais e
gestores.

A programacdo do Forum
inclufa o depoimento de mem-
bros de cada escola sobre as ex-
periéncias dos seus respectivos
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“Forinhos” e possiveis interven-

coes. A reflexdo: O que fazer
com os resultados da avaliacdo?
foi conduzida pelas Ma. Verinez
Carlota e Ma. Eliene Cleuse, am-
bas com formacao em avaliacao,
que contribuiu para o entendi-
mento dos instrumentos de ava-
liacdo como suportes de inter-
vencao pedagdgica.

Uma boa imagem para recor-
dar do ano de 2009 é a do Ex-
poBIA, que encerrou o ano letivo
com o intercambio do que foi
produzido nas escolas, nos en-
contros do CRA e nos cursos. No
ano seguinte, o CRA Santa Maria
passou por novas mudancas na
equipe, mas o espirito permane-
ceu o mesmo: dar suporte as es-
colas através de acompanhamento
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pedagdgico e da promocao de ofici-
nas de letramento.

Em 2011, a nova equipe do
CRA percebeu a necessidade de
criar um “termoémetro” para afe-
rir o que vinha acontecendo nas
escolas no que diz respeito a im-
plementacdo da Estratégia Peda-
gdgica do BIA. Entéo, foi feita um
nova sondagem sobre as fragilida-
des e potencialidades observadas
no desenvolvimento das ativida-
des pedagodgicas. Curiosamente,
velhas questoes persistiam, dentre
elas a dificuldade na realizacao do
trabalho coletivo, a constatacao
da auséncia de espacos adequa-
dos para a realizacdo dos projetos
interventivos, a falta de pessoal no
apoio ao reagrupamento, a resis-
téncia de pais na realizacdo do re-
agrupamento, a superlotacao nas
salas de aulas, o distanciamento
de algumas equipes gestoras na
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elaboracdo e acompanhamento
do projeto interventivo, além das
dificuldades na introducéo da or-
ganizacao escolar em ciclos.

Apesar disso, era hora de
“partir para a luta”. A equipe,
entao, saiu a campo. Um ponto
importante é lembrar que foram
realizados encontros em atendi-
mento a solicitacdo das escolas,
com professores dos primeiros
aos quintos anos, para discutir a
psicogénese. Tivemos como dire-
cionamento para os debates nas
escolas o que propde Celso Vas-
concelos, ou seja:

Avaliar é localizar necessidades e se
comprometer com sua superagao. En-
quanto os alunos se perguntam o que
fazer para recuperar a nota, os pro-
fessores devem se questionar como
recuperar a aprendizagem. (VASCON-
CELQS, 2002).
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Por outro lado, a discussdo so-
bre a utilizacdo da psicogénese
como instrumento de avaliacao
envolveu os professores em “Ofi-
cinas de Psicogénese”.

As "Oficinas de Letramentos
de linguagem e de matematica”,
baseadas no livro: “Eu nunca vou
comer um tomate”, de Lauren
Child, representaram um meio
para discutir com mais profundi-
dade o uso das quatro praticas.
Como assevera Magda Soares:

Letrar é mais que alfabetizar, é ensinar a ler
e escrever dentro de um contexto onde a
escrita e a leitura tenham sentido e fagam
parte da vida do aluno. (Soares, 2004)

Essas discussdes foram reali-
zadas nas escolas com todos os
professores dos Anos Iniciais, e 0s
professores puderam vivenciar o
leque de possibilidades que emer-
gem das praticas de letramento e
de ludicidade.

O ponto capital da acdo do
CRA em 2011, certamente, foi a
disseminacdo da importancia da
avaliacdo no processo de apren-
dizagem. Essa acao teve como
esteio o que preconiza Hoffmann
(2001), que é "avaliar para pro-
mover”. Ou seja:

uma tomada de consciéncia sobre a
prépria aprendizagem e sobre a pro-
pria conduta, para ampliar suas pos-
sibilidades e favorecer a superacédo de
dificuldades.

As atividades de avaliacdo
ocorreram nas escolas e foram
nomeadas “Forinhos: buscando




Quadro 1

Publico Letramento Linguistico Letramento Matematico
Rosassari. Maria Heloisa Penteado. Generos
textuais: certidao de nascimento. conta de agua
e de luz, cartdo de vacina. Nome, identidade,

localizacdo. Bingo e rotina.

O aniversario. Colecdo Os Pingos. Eliardo e
Mary Franca
Construcado de situagdes-problemas.

Professores de
1°ano

As Trangas de Bintou. Sylviane A. Diout.
Género textuais:

Como interferir na mudanca dos niveis
psicogeneticos dos alunos?

4 Estacoes: Alfabeto em pedacos, tipos de

E Eles querim contar. Luzia Faraco Ramos.
Encartes. calendarios

Tabelas, graficos

Sete processos mentais com materiais
concretos.

Professores de
2° ano

leitura - Varal de generos, produgao de texto e

reestruturacao.

Severino faz chover. Ana Maria Machado

Género textuais:
Professores de

3°ano

dicionarios.

Literatura de cordel; xilogravuras: quadros; Os retirantes;
cancdes de Marisa Monte e Luiz Gonzaga; mapas:

Os problemas da familia Gorgonzola. Eva
Furnani

Situacoes-problemas, desafios
Abaco/Cuisunaire

Tangran/Blocos Logicos.

caminhos”. Outro momento re-
levante na atividade de acompa-
nhamento e avaliacdo nas escolas
foram os encontros com os coor-
denadores, supervisores e articula-
dores do CRA. Os encontros eram
personalizados, isto é, a equipe do
CRA recebia a escola para avaliar o
desempenho dos alunos nas duas
edicées da Provinha Brasil e nas
quatro psicogéneses. Os represen-
tantes de cada escola detectavam
quais alunos seriam atendidos
nos projetos interventivos em
2012, nos terceiros anos. O do-
cumento final desses encontros
foi nomeado "“Avaliacdo de De-
sempenho para Planejamento
e Organizacdo das Intervencoes
Pedagdgicas”.

O importante nesse documen-
to era determinar a situacao de
cada aluno tanto em Letramento
Linguagem quanto em Letramento

Matematico, evidenciando as difi-
culdades que deveriam ser sanadas
nos projetos interventivos, logo no
inicio de 2012. Este documento-ins-
trumento foi concebido tendo em
vista a organizacao e o planejamen-
to do trabalho pedagoégico.

Por onde comecar em 2012? A
equipe da CRA optou por promover
uma reflexdo sobre: qual o papel
do professor alfabetizador do BIA?
O que esta garantido no Curriculo?
Como chegar a um leitor proficien-
te? Como concluséao, a equipe per-
cebeu a necessidade de trabalhar
com os diversos letramentos. Foram
organizadas oficinas de letramentos
em linguagens e letramento mate-
matico, que foram intituladas “Cir-
cuito Alfaletrar”, com o objetivo de
viabilizar o trabalho docente a partir
dos eixos integradores: alfabetiza-
cao, letramentos e ludicidade.

O “Circuito Alfaletrar” partiu de
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obras literdrias para trabalhar os di-
versos géneros textuais como pra-
tica de leitura, da escrita e dos sete
processos mentais. Neste sentido, a
intencéo era contribuir para a ressig-
nificacdo da rotina pedagogica, e esti-
mular a construcao de um ambiente
alfabetizador e matematizador, como
exemplifica o quadro 1 acima.

A pretensao era instrumentali-
zar os professores no trabalho com
a leitura, com a escrita e com a ma-
temética, dando especial atencao
aos eixos e principios preconizados
nas Diretrizes Pedagogicas do BIA.
Para facilitar a compreensdo do
que foi essa atividade, talvez seja
melhor explicita-la. Inicialmente, o
grupo de professores de cada ano
foi dividido em quatro subgrupos.
Diariamente, apés a realizacao de
uma atividade coletiva de “conta-
¢ao de histéria”, cada subgrupo vi-
venciava uma atividade diferente.
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Ao cabo de 20 a 25 minutos, o
circuito rodava. Ao final, cada
grupo teria passado pelas quatro
estacoes de linguagens.

Na contacao de “Severino faz
chover”, por exemplo, toda uma
ambientacdo com coisas que re-
metiam a regido nordeste brasilei-
ra foi montada: artesanato tipico,
versos e livros em cordel, comidas,
mapas da regido, etc.. A seguir,
atividades foram organizadas a
partir de temas como: a identifi-
cacao de palavras do vocabulario
nordestino; sua localizacdo geo-
grafica; contacdo de historias re-
lacionadas ao tema dos retirantes;
cancoes de Luiz Gonzaga e Marisa
Monte; telas de Portinari; e livros
em cordel. E, em cada estacao,
0s participantes eram encoraja-
dos a explorar essas tematicas.
“Foi uma atividade inesquecivel”
comentaram uma articuladora e
alguns professores. E foi mesmo!

A finalidade do “Circuito
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Alfaletrar” dialoga com o que as-
severa Rildo Cosson (2014):

Ser leitor de literatura na esco-
la é mais do que fruir um livro de
ficcdo ou se deliciar com as pala-
vras exatas da poesia. £ também
posicionar-se diante da obra
literaria, identificando e ques-
tionando protocolos de leitura,
afirmando ou retificando valores
culturais, elaborando e expan-
dindo sentidos. Esse aprendiza-
do critico da leitura literaria, que
nao se faz sem o encontro pes-
soal com o texto enquanto prin-
cipio de toda experiéncia estética,
é o0 que temos denominado aqui
de letramento literario (COSSON,
2014, p. 120).

Em nossa concepcdo, a partir
do trabalho com géneros textuais,
é possivel evidenciar praticas so-
ciais ligadas diretamente a cons-
trucdo da identidade dos alunos
e a producdo de sentidos, contri-
buindo para o desenvolvimento
da aprendizagem de modo signi-
ficativo. O “Cir-
cuito Alfaletrar”
teve a pretensao
de instrumentar
os professores
no planejamen-
to, organizacao
e execucao de
reagrupamentos
e de projetos in-
terventivos.

Em 2013,
aliado ao traba-
lho que ja era
desenvolvido no
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CRA, surgiu também o Pacto Na-
cional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC). Como de praxe, 0
didlogo foi iniciado em parceria
com coordenadores e superviso-
res, como meio de refletir sobre
a escola ciclada. A reflexao girou
em torno de como otimizar os es-
pacos das escolas para realizacdo
das atividades do BIA. Foi interes-
sante observar que as atividades
do projeto interventivo e reagru-
pamento continuavam compe-
tindo por espacos na escola. Isto
é, o problema da falta de espaco
ainda persistia.

A Regional de Santa Maria
contava agora com 14 escolas de
Anos Iniciais, depois da insercdo
da escola CEF Sargento Lima, que
foi acolhida pela equipe do CRA. A
equipe manteve o atendimento as
escolas, de acordo com as deman-
das, sobretudo através de oficinas
de produgéo de textos.

Do PNAIC veio a tona a dis-
cussao em torno dos direitos de




aprendizagem do aluno. Essa te-
mdatica provocou vérios debates
nas escolas e influenciou na ressig-
nificacdo da prética pedagdgica.
O trabalho de atendimento as de-
mandas das Diretrizes Pedagogi-
cas do BIA segue a todo vapor em
2014 e 2015, por exemplo através
das reuniées com coordenadores
e supervisores, acompanhamento
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de vivéncias, participacao nos fo-
rinhos de avaliacdo bimestrais,
aplicacdo, anélise e interpretacao
dos resultados da Provinha Brasil,
acompanhamento da elaboracao
do PPP das escolas e circuito sobre
0S processos mentais para a Edu-
cacao Infantil e Centros de Edu-
cacao da Primeira Infancia (CEPI).

E 0 que mais pode ser revirado

nesse bau de memdrias? Talvez
um sinal encorajador possa ser
depreendido das palavras de Cury,
reproduzidas na epigrafe deste
texto: as sementes da capacida-
de de se renovar, de buscar, de
se esvaziar e de se preencher, de
acreditar no trabalho coletivo ja
foram semeadas, tem j& um cau-
le. E, para se tornar uma arvore
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Centro de Referéncia em Alfabetizacao:
vivendo a experiéncia na Regional de Ensino
de Planaltina

f Clarissa Ivy Fortunato Ribeiro*

Ao longo do tempo, a alfabe-
tizacao foi conceituada sob éticas
diversas, decorrentes de fatores
socioculturais e histoéricos. Ao fa-
zer uma retrospectiva, verificamos
que para ser considerado alfabe-
tizado, escrever o nome era sufi-
ciente (SOARES, 1995, p. 5-16).
Logo mais, foi necessario codificar
e decodificar a lingua, ler e inter-
pretar pequenos textos. Houve
também a época da metodologi-
zacao da alfabetizacao e dos anal-
fabetos funcionais que passam
pela escola e ndo conseguem dar
um sentido social as habilidades
da leitura e da escrita.

O mirante sob o qual entende-
mos a alfabetizacdo sofreu signifi-
cativas transformacoes e atualmen-
te incorporamos em nossas discus-

sées a terminologia letramento,
palavra dicionarizada no final do
século XX. Vale ressaltar que al-
guns paises nao fazem distincao
entre letramento e alfabetizacéo.
Apesar de serem indissocidveis,
Kleiman afirma que a alfabetizacdo
é a apropriacao do cédigo escrito,
enquanto o letramento é a aplica-
cao social dessas habilidades (KLEI-
MAN, 1995. P.5 -8).

Em 2011, o grupo do CRA acei-
tou o desafio de contribuir com a
mudanca de paradigmas, a cons-
trucdo ou desconstrucdo de con-
ceitos ainda cristalizados em muitas
escolas. E para tal, precisdvamos
nos fortalecer, estudando, lendo,
participando de encontros e pa-
lestras. Para contribuir com a pra-
tica dos nossos colegas professores

precisdvamos nos aproximar deles.
A estratégia utilizada foi visita as
escolas, formacoes in loco ou reu-
nides do grande grupo.
Encontramos embates no inicio
das formacdes, pois transformar
pensamentos nao é tarefa facil. De
acordo com Freire, se a estrutura
do meu pensamento é a Unica cer-
ta, irrepreensivel, ndo posso escutar
quem pensa e elabora seu discurso
de outra maneira que ndo a minha
(FREIRE, 1996, p. 136-137). Quan-
do nos enclausuramos nos ciclos
de nossas verdades nés perdemos,
pois deixamos de crescer.
Surpreendemo-nos em saber
que muitos ensinavam conforme
havia aprendido. A cartilha esta-
va viva na fala dos professores.
Levar o professor a compreender

* Clarissa Ivy Fortunato Ribeiro é graduada em Letras Portugués/Inglés pela UEG e especialista em Lingua Portuguesa
pela [ESPLAN, é professora de Atividades da SEDF e atua como Coordenadora Intermediaria de Educacao Infantil na

CRE - Planaltina.
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a importancia de substituir a me-
todologia cartilhesca apoiada no
modelo behaviorista, para alfabeti-
zar letrando exigiu muito esforco.
Entdo, lancamos méao da arte do
convencimento respaldada com
a teoria e o encantamento que a
aprendizagem proporciona.
Realizamos algumas oficinas ao
longo do ano: Alfabetizacao, letra-
mento e ludicidade; Psicogénese da
Lingua Escrita; Producao de textos;
Jogos Matematicos; Contos e Re-

contos com o Origami. Além dis-
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S0, apresentamos aos professores
bibliografias, jogos pedagdgicos, a
Estratégia do Bloco Inicial de Alfa-
betizacao — BIA (Diretrizes do BIA)
e a magia da contacao de historias.

Houve resisténcia de alguns
professores e mesmo realizando a
oficina in loco, muitos nao partici-
pavam. Todavia, 0s encontros eram
avaliados positivamente pelos pro-
fissionais presentes. Percebemos
expressdes de surpresa, indigna-
¢ao, aprovacao, inquietacdo. Con-
versamos e debatemos, mas con-

quistamos o grupo. Logo em segui-
da, éramos solicitados nas escolas
e um sentimento de pertencimento
passou a existir, fortalecendo um
pouco mais o grupo do CRA.
Sabemos que mudancas de con-
cepcdes nao acontecem instantane-
amente, mas ao instigar o debate,
refletimos e uma semente é lancada.
Acreditamos que o CRA exerce um
papel importante na formacao dos
professores, pois o conhecimento
lancado constréi portas e janelas, um
universo infinito de possibilidades. ®

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 19. ed. Sao Paulo:

Paz e Terra, 1996.
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SOARES, M. Lingua escrita, sociedade e cultura : relacdes, dimensdes e perspectivas. Revista Brasi-

leira de Educacdo. n.0, 1995.

Revista Com Censo -

12 Edicdo Especial -+ N° 3 - dezembro de 2015

27



B ARTIGOS

m= O Centro de Referéncia em Alfabetizacao - CRA:
contexto da formacao docente no Distrito Federal

i Luciana da Silva Oliveira *

Resumo

No contexto das politicas de educacao, a formacdo de professores é desafiadora
no que se refere ao investimento em diferentes programas de formacdo oferecidos
para possibilitar um estudo aprofundado e favorecer o desenvolvimento profissional
docente. Por isso, esse trabalho tem o objetivo de dar énfase as acoes desenvolvidas
pelo Centro de Referéncia em Alfabetizacdo - CRA, que se constitui um contexto de
formacao continuada na SEDF. Para tanto, buscou-se conhecer um dos CRA e analisar
suas praticas formativas, especificamente, o programa Pacto Nacional pela Alfabetiza-
¢do na ldade Certa — PNAIC. Esta pesquisa baseou-se na Epistemologia Qualitativa de
Gonzalez Rey, em seus principios norteadores e no método construtivo-interpretativo. Os
instrumentos utilizados foram: observacao, entrevista semiestruturada, redacao e andlise
documental. A partir da andlise e construcao das informacoes, entendemos que o CRA
se constitui um contexto de formacao que busca - em detrimento da perspectiva técni-
co-profissional - pensar praticas formativas dirigidas aos professores, como sujeito de sua
formacao e de sua acdo. Com isso, identifica-se a necessidade de fortalecer a atuacao dos
articuladores e de seus espacos de formacdo. Desse modo, sugerimos uma proposta de
formacéo baseada em principios que contemplem o docente como profissional auténo-
mo, critico, criativo, atuante e comprometido com sua acao junto ao aluno. S&o princi-
pios que podem orientar as acdes formativas a planejar intencionalmente atividades e
estratégias a partir de dimensdes e concepcdes que compdem a realidade do trabalho
pedagogico do professor.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Praticas formativas. PNAIC.

Introducao

A formacéo de professores, no contexto das politicas de edu-
cacao, impoe desafios no tocante ao investimento em diferentes
propostas de formacdo, oferecidas para possibilitar um estudo
aprofundado e garantir que o docente atue de modo a contemplar
as exigéncias sociais.

Historicamente, em relacao a necessidade de cursos de forma-
cao especifica para o professor no ensino brasileiro, Gatti (2010)
relembra que, no final do século XIX com a criacdo das Escolas
Normais, ocorreu a primeira proposta exclusiva para a formacao
de docentes no ensino das primeiras letras, em nivel secundario.
Segundo a autora, a partir de meados do século XX, esse curso
passou a integrar o ensino médio. Atualmente, a partir da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), a formacao dos professores de anos

* Luciana da Silva Oliveira é professora da SEDF.

iniciais do ensino fundamental e da educacéo infantil prevé o nivel
superior. Saviani (2009) considera que em nosso pais a questao
da preparacao de professores ocorreu de forma explicita apés o
periodo da independéncia, quando se pensou a organizacao da
instrucao popular.

Paralelamente a essa conjuntura da formacao inicial dos pro-
fessores surge a demanda de cursos destinados a formacao dos
docentes que ja estao desenvolvendo seu trabalho pedagdégico nas
escolas, no exercicio do magistério apds os cursos de graduacao.
Assim, a formacédo continuada dos professores tem histéria recente
no Brasil. Intensificou-se na década de 1980 e com o tempo foi
assumindo modelos diferenciados, desde cursos rapidos até pro-
gramas mais extensos e em modalidades diversas. Segundo Gat-
ti (2008), o termo educacdo continuada em sentido mais amplo
pode se referir a qualquer tipo de atividade que contribui para o
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desempenho profissional, como horas de trabalho coletivo na esco-
la, reuniées pedagdgicas, trocas cotidianas com os pares, congres-
s0s, seminarios ou cursos de diversas naturezas e formatos.

No que se refere aos diferentes contextos de formacado continu-
ada, identifica-se pela dindmica da atuacdo docente a ampliacéo
das possibilidades de estudos, pesquisas e discussoes a respeito de
questdes que envolvem o trabalho pedagdégico. Destacamos, den-
tre esses, os Centros de Referéncia em Alfabetizacdo — CRA' como
um dos espacos que pode favorecer o desenvolvimento dos educa-
dores e educadoras, por meio de uma formacéo critica de natureza
tedrico-pratica. A atuacdo dos CRAs advém, inicialmente, das ne-
cessidades geradas pela implantagdo de uma nova politica publica.

No final do ano de 2004, o governo do Distrito Federal pro-
mulgou a Lei N° 3.483 de 25 de novembro, que estabelece a
ampliacdo e implantacdo gradativa de oito para nove anos a du-
racdo minima do Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal. A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal - SEDF, no ano de 2005, iniciou a ampliagdo do Ensino
Fundamental de 9 anos, nas instituicdes educacionais vinculadas
a Rede Publica de Ensino da Regional de Ceilandia, e nas demais
Regionais gradativamente. Essa acdo ocorreu segundo os principios
da Estratégia Pedagdgica do Bloco Inicial de Alfabetizacdo - BIA
(2006), aprovada pelo Conselho de Educacdo do Distrito Federal
(Parecer N° 212/2006), tendo como objetivo geral reestruturar o
Ensino Fundamental para 09 anos, garantindo a crianca a partir
de 06 anos de idade a aquisicao da alfabetizacao/letramento, bem
como o seu desenvolvimento integral.

A regulamentacado dos CRA, que estavam voltados para os trés
primeiros anos de escolarizacdo do Ensino Fundamental, possibi-
litou inimeros debates e indagacdes na rede publica do DF, tais
como: 0 acompanhamento, planejamento e sistematizacdo do tra-
balho pedagdgico realizado nas escolas; as concepcoes de alfabeti-
zacao e letramento dos professores; as coordenagoes pedagdgicas
desenvolvidas na SEDF e a formacdo continuada dos profissionais
da educacéo, especialmente, dos docentes. Diante desses aspec-
tos, como cada CRA organizou seu trabalho de modo a atender
as necessidades e interesses locais? Que praticas formativas foram
produzidas pelos CRA? Que significados essas praticas ganham
para o docente e seu trabalho pedagdgico?

Esse trabalho tem o objetivo de dar énfase as acdes desenvolvi-
das pelos CRA, que se constitui um contexto de formacao continu-
ada na SEDF. Nessa perspectiva, buscou-se conhecer um dos CRA
e analisar suas praticas formativas, especificamente, o programa
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC.

O Centro de Referéncia em Alfabetizacao: relatos, trajetéria
e experiéncias

Em relacdo a atuacao e ao desenvolvimento do trabalho peda-
gdgico de cada CRA, ressaltamos que existem principios comuns e
discussoes conjuntas a fim de promover um trabalho coletivo orien-
tado aos docentes. Com intuito de respeitar as particularidades e
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dindmicas de cada grupo, optou-se por especificar um dos CRA
em que se desenvolveu essa pesquisa e conhecé-lo por meio dos
relatos do grupo de articuladores que o compde.

Inicialmente, o CRA como espaco fisico tinha o objetivo de tor-
nar-se um local de referéncia para as outras unidades escolares. O
critério para trabalhar no CRA é ser professor e exercer a funcao de
coordenador articulador. O maior desafio constituia-se em estabe-
lecer a articulacao entre CRA e escolas. Com a implantacao do BIA
no Guara em 2007, foi criado o CRA, com o objetivo de trabalhar
com os eixos, alfabetizacdo—letramento-ludicidade. Os articulado-
res do CRA, a época, desenvolviam acdes com os coordenadores
locais e estes, por sua vez, faziam o repasse dessas para os profes-
sores nas coordenacoes coletivas.

Dentre as acdes desenvolvidas pelo CRA, estava o estudo dos
Principios Metodolégicos do BIA: Formacao Continuada de pro-
fessores, Reagrupamento, Projeto Interventivo, Quatro Préticas da
Alfabetizacdo e Avaliacdo como Processo Formativo. O trabalho
do CRA com a formacao continuada vem, ao longo dos anos, se
constituindo em um processo de conquista junto aos professores.
Como dito anteriormente, iniciou com os coordenadores das esco-
las, observando-se a necessidade constante de um trabalho mais
direto com os docentes que estavam em sala de aula.

No ano de 2010, iniciou-se um processo de aproximacao dos
professores com o planejamento de atividades como: palestras,
oficinas, atendimento as escolas, encontros quinzenais envolvendo
tematicas relacionadas a alfabetizacdo e letramento dando énfase
aludicidade. E, para culminar as atividades desenvolvidas no decor-
rer do ano letivo, criou-se um momento de troca de experiéncias
em um evento denominado Mostra Cultural dos Anos Iniciais.

Com a intencdo de um trabalho diferenciado, a equipe do CRA
se propds a novos desafios. Recomecar seria a palavra certa para
qualificar esse momento, em que foi necessario reinventar e rei-
niciar algo que ja existia na regional de ensino. A maior questao
estava relacionada ao despertar dos docentes as novas reflexdes,
envolvidos em suas praticas diarias. Fazé-los entender e dar sig-
nificado a proposta do BIA e as praticas propostas dos reagrupa-
mentos, projeto interventivo e, principalmente, as concepcdes de
alfabetizacao/letramento. Tudo isso exigiu envolvimento, estudo,
proximidade da escola e confianca mutua.

Apobs 0s trés primeiros anos da implantacdo do BIA, surgiram
alguns questionamentos como: "o Bloco vai acabar e que tudo vai
voltar a ser como antes...”; “o0 aluno que nao aprende no 1° ano,
tem que ser reprovado, isso sim”. Com certeza, tais questionamen-
tos suscitaram a necessidade de mais estudos e momentos de for-
macao, pois o que significa para o professor quando uma crianca é
considerada reprovada no 1° ano do ensino fundamental? De que
forma estéo sendo pensadas as possibilidades para as aprendiza-
gens do aluno? Este foi e ainda é um desafio do CRA, discutir com
os professores o que significa aprovar, reprovar e continuar seu
processo de alfabetizacdo durante um periodo, em que o educan-
do compreenda as linguagens envolvidas no mundo que o cerca.
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Segundo o CRA do Guard, ha objetivos bem definidos quando
se tem perspectiva de conscientizar e fazer acontecer. Estar presen-
te dentro das unidades escolares junto aos professores tornou-se
necessario para fazé-los entender que é preciso mudar, pois a mu-
danca de préticas e concepcoes pode favorecer o desenvolvimen-
to dos alunos. Esse trabalho, de acordo com os articuladores, foi
passando e passa por momentos de frustracoes, euforias, alegrias,
tristezas, ensinos e aprendizagens. Considera-se que conquistar o
espaco dentro da escola, o respeito da direcdo e dos professores,
mobilizar os professores, envolvé-los em momentos de formagao
continuada, ainda hoje, é um desafio. Mesmo com tantos anos do
BIA, percebe-se que os desafios ndo acabaram. Nesse trabalho é
fundamental compreender as tensdes e o dinamismo da docéncia,
além de valorizar os nossos profissionais que sdo muitos e Unicos,
em seus pensamentos, atitudes, posturas, concepcdes e praticas.

Para a equipe, “o trabalho do CRA nao acaba ai”. A formacao
continuada promovida no espaco da coordenacdo pedagdgica,
também se constitui um desafio, necessitando de planejamento
sistematizado, organizacao coletiva e constante envolvimento para
gue as propostas de estudos se concretizem. Essa proposta pauta-
se na compreensdo de que esse momento signifique aos professo-
res e a escola um espaco destinado para além do cumprimento de
tarefas e demandas operacionais.

No ano de 2013, incluiu-se nas acdes desenvolvidas pelo CRA
o programa do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa
—PNAIC. Os articuladores passaram a desenvolver, também, a fun-
cao de Orientadores de Estudos do PNAIC. De acordo com o grupo
do CRA, "ao acumular as funcdes de articulador e orientador, esse
sim foi e é o nosso maior desafio, pois o PNAIC continuara até
2016". Para os articuladores do CRA:

(...) levar a formagao do PNAIC aos profes-
sores com toda a sua estrutura, nos levou
a refletir também sobre a nossa pratica
enguanto articuladores/orientadores. Po-
deria descrever inumeros acontecimentos
nestes dois anos de formagao, mas o que
queremos ressaltar como um dos pontos
positivos do PNAIC, foi o elo que se fez
entre professores e articuladores/orienta-
dores. Essa convivéncia semanal, essa tro-
ca, as conversas, Nos tornaram parceiros.
Hoje conseguimos ter uma presenca nas
escolas mais aceitavel.

Dessa forma, nos propomos a analisar o PNAIC em meio ao
contexto do CRA, a partir da avaliacdo de professores que partici-
param dessa formacao.

O programa de formacao do Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa - PNAIC?

A analise que segue se baseou na Epistemologia Qualitativa
de Gonzélez Rey (1997, 2010, 2011), em seus principios nor-
teadores e no método construtivo-interpretativo. Entendemos
que a Epistemologia Qualitativa seja a mais adequada para
nossa investigacdo por possuir carater interpretativo, reflexivo,
construtivo, singular e dialégico do processo de producao do
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conhecimento, proporcionando, desta forma, uma aproxima-
¢do entre o pesquisador e o objeto de conhecimento. Ainda,
ao longo da pesquisa, se torna possivel conhecer a realidade
em sua dinamica processual e perceber sua relevancia social,
considerando a expressao das pessoas envolvidas.

A partir dessa perspectiva, devemos esclarecer que o0 nosso ob-
jetivo principal ndo foi o de estabelecer uma relacao direta, imedia-
ta, linear, muito menos de causa e efeito do programa de forma-
cdo continuada e da atuacao profissional dos docentes e equipe do
CRA envolvida, mas investigar como a equipe do CRA e o professor
vivenciava a acao formativa da qual eles participavam. Para tanto,
0 momento empirico se constitui como espaco de producdo de
ideias por parte do pesquisador diante do vivido, em que este tem
o papel de pensar em possibilidades explicativas a fim de compre-
ender as dindmicas estabelecidas entre pessoas e grupos nos dife-
rentes contextos.

O desenvolvimento da pesquisa contou com a observacdo
dos professores e da equipe do CRA durante as aulas do curso de
formacao PNAIC. Com isso, houve a necessidade de integracao e
participacao da rotina de trabalho do professor, assim como das
atividades pertinentes ao seu oficio em sala de aula e durante a
coordenacdo pedagdgica.

Os instrumentos propostos para o desenvolvimento dessa
pesquisa consistem em um sistema de informacdes, que origi-
nam elementos e pecas fundamentais como recursos de pen-
samento na constituicdo de uma trama, que, aos poucos, to-
mou vida na construcdo das nossas primeiras hipoteses sobre as
formas com que as professoras significavam suas experiéncias
formativas. Os instrumentos utilizados foram: observacéo no
contexto de formacao do PNAIC e durante o trabalho pedagé-
gico do professor realizado em sala de aula; entrevista semies-
truturada; redacado e analise documental.

A pesquisa foi realizada no contexto do curso de formacao
continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), pois esse era um dos contextos de formacdo em que os
professores estavam envolvidos. O estudo envolveu duas profes-
soras da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal que
demonstraram interesse em colaborar com a pesquisa e exerciam
como parte de sua atividade docente, no ano letivo de 2013, a
regéncia em sala de aula em turmas de 1° ano do ensino funda-
mental. Além dessas professoras, a equipe de direcdo da institui-
¢ao educacional e as orientadoras de estudo do PNAIC também se
constituiram colaboradores importantes no curso dessa pesquisa,
dada as informacdes que foram construidas por meio deles.

O PNAIC representa um dos eixos da iniciativa federal do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que objetiva
garantir recursos e instrumentos aos estados, municipios e ao
Distrito Federal, para que as criancas estejam alfabetizadas ao
final do 3° ano do ensino fundamental. A Portaria n° 867, de 4
de julho de 2012, institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa e define suas diretrizes gerais. Ao aderir ao Pacto,
os estados, municipios e Distrito Federal se comprometem em
alfabetizar todas as criancas em lingua portuguesa e em mate-
matica; realizar avaliaces anuais universais, aplicadas pelo INEP,
junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental; no caso
dos estados, apoiar os municipios que tenham aderido as Acoes
do Pacto, para sua efetiva implementacao.
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Na mesma portaria do Ministério da Educacdo, o artigo 7°
dispde sobre o eixo de formacao continuada dos professores al-
fabetizadores. Esta é caracterizada pela formacao dos professores
alfabetizadores das escolas das redes de ensino participantes das
acoes do Pacto e pela formagdo e constituicdo de uma rede de
professores orientadores de estudo. Sob essas orientacoes e dina-
mica, a proposta do curso participa de um contexto nacional mais
amplo de politicas educacionais que visam garantir, entre outros,
que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados até o final do 3° ano do ensino fundamental; que
haja a melhoria no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEBY); e ainda haja a contribuicdo para o aperfeicoamento da for-
macao dos professores alfabetizadores.

A regulamentacao do Pacto foi sancionada pela Lei Federal n®
12.801, de 24 de abril de 2013, que dispde sobre o apoio técnico
e financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto Na-
cional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Em seu art. 2°, a lei prevé
que esse apoio sera realizado pelo Fundo Nacional de Desenvolvi-
mento da Educacdo (FNDE) e ocorrerd por meio de:

I suporte a formacao continuada dos pro-
fessores alfabetizadores e formacéo inicial
e continuada de professores com capacita-
¢do para a educacao especial; e

Il - reconhecimento dos resultados alcan-
cados pelas escolas e pelos profissionais da
educacdo no desenvolvimento das acoes
pactuadas. (BRASIL, 2013)

Mais uma vez é explicitada a formagdo de professores como
acao necessaria ao alcance das metas do Pacto. Trata-se, assim,
nao apenas de considerar os documentos que regulamentam o
curso de formacdo continuada do PNAIC, mas as formas como
essa politica é vivenciada e particularizada pelos professores.

Dessa forma, nos propusemos a conhecer professores e insti-
tuicdes educacionais que nos permitissem acesso aos espacos e as
acoes relacionadas a histéria individual-social da formacao continu-
ada de professores e de contextos educacionais. Assim, estariamos
junto com os professores durante sua atividade de regéncia em sala
de aula e no curso do PNAIC, realizado fora do espaco da escola das
professoras. Pensamos que com esses procedimentos teriamos as
informacoes relevantes para responder nossas questoes de estudo.

A respeito do curso do PNAIC podemos apontar algu-
mas consideragoes:

e As acOes formativas baseavam-se, prioritariamente, em
documentos, apostilas, livros, materiais e propostas prontas. A
partir desse material, foram realizadas pesquisas pelos orien-
tadores de estudo PNAIC para adaptacdo e adequacao dos
recursos materiais de acordo com as necessidades apontadas
pelo grupo de professores;

* A relacao teoria e pratica constituiu essa acao pedagogica for-
mativa a partir da concepcao de que universidades e cursos formais
sao locais proprios para a producdo de conhecimento pedagdégico.
A superacao dessa dicotomia se faz presente nas possibilidades de
inovacao da equipe do CRA e dos professores;

e A proposta de formagdo estava permeada por plane-
jamentos e projetos elaborados por instancias consideradas
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hierarquicamente superiores ao professor. Esses modelos parti-
ram de politicas educacionais tracadas por governo federal e dis-
trital. De acordo com a Lei Federal 12.801, de abril de 2013, ha
previsao de apoio financeiro para formagao continuada de pro-
fessores, coordenadores pedagdgicos envolvidos com a alfabeti-
zacdo de criancas, mas realizadas em cursos de pés-graduacao
nas instituicdes de educacdo superior publicas participantes do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa. Essa proposta
do governo federal diferencia-se da proposta de formacao con-
tinuada do CRA, realizada por coordenadores articuladores, no
cotidiano do CRA;

e As acoes formativas foram realizadas em parceria com pro-
fessores ou instituicdes educacionais, como o MEC, a SEDF e as
universidades federais. Essas diversas instancias e atores poderiam
atuar em conjunto para o desenvolvimento de propostas mais dire-
cionadas e organizadas para uma discussao de cunho pedagdgico
em detrimento das questdes administrativo-burocraticas.

O intuito, a partir dessas consideracoes, foi analisar aspectos
do programa de formacao do PNAIC que as professoras parti-
cipavam. Paralelo a formacéo, foram realizadas avaliacdes com
participacdo da equipe do CRA e de docentes que participaram
do curso. Assim, julgamos relevante analisar como as professoras
conceberam essa experiéncia.

A respeito das avaliacbes sobre a proposta de formacdo do
PNAIC, e seus significados para sua trajetéria profissional e trabalho
pedagdgico, consideramos que:

e As avaliacoes positivas apontam elementos centrados nas dis-
cussoes, nos momentos de leitura, estudos, trocas de experiéncias,
relacdes com os colegas de profissao, materiais, recursos financei-
ros e didaticos disponiveis a elas;

e As relacoes entre pares e 0s momentos de troca de experién-
cias com os colegas também eram reconhecidos pelas professoras
como estratégia de aprendizagem bastante significativa no proces-
so de formacao continuada;

e As criticas se referem ao excesso de demandas burocraticas
exigidas na participacao do curso;

e A experiéncia atual da participacao das professoras e do CRA
no PNAIC estava articulada a histéria de sua profissao, pois essas
ressaltavam vivéncias anteriores do processo de formacao, que se
atualizavam no desenvolvimento de seu trabalho pedagdégico. Para
elas, a participacdo nessa formacao envolvia compromisso profis-
sional e pessoal;

¢ A dimensao pessoal, entendida na relacdo dialética com o so-
cial, relaciona-se com o processo de formacao docente, aliada as
vontades, necessidades e aos motivos das professoras. A dindmica
subjetiva emerge nas expressoes das professoras por meio das vi-
véncias que atribuem novos sentidos as experiéncias profissionais;

Destacamos que as experiéncias formativas e profissionais po-
deriam articular-se a docéncia do professor e aos motivos de sua
profissao, ou seja, considerar a docéncia como aspecto central de
uma proposta de formacao a fim de favorecer o seu desenvolvi-
mento profissional docente.

Consideragoes finais

Em relacao as acoes formativas do PNAIC, conclui-se que
este favoreceu a ampliacdo e fortalecimento do trabalho pe-
dagodgico desenvolvido pelo CRA. A necessidade do estudo e
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da pesquisa impulsionou agdes orientadas a autonomia, am-
pliando ou mesmo extrapolando orientacdes ou prescricoes
gue recebiam nessa acao formativa.

Dessa forma, o exercicio da docéncia implicava continuos
momentos de posicionamento pessoal, reflexdes, criticas, ques-
tionamentos e proposicdes proprias. Entendemos que a atua-
cao critica se constitui em instrumento ativo na possibilidade
de gerar alternativas e encontrar outras formas de vivenciar as
situacdes sociais e profissionais.

No contexto educacional, é interessante lembrar que os
esforcos direcionados a mudanca e transformacao do traba-
Iho pedagdgico docente se constituem objetivo principal das
acbes formativas que visam atender a esse profissional. O de-
safio, de fato, é transformar o conhecimento e o conjunto de
saberes em acao pedagdgica.

A partir dessa concepcao, entendemos que as acoes for-
mativas efetivas sdo aquelas que demandam o posiciona-
mento do professor como sujeito de sua formacédo e de sua

NOTAS

acao. Com isso, sugerimos uma proposta de formacao basea-
da em principios que contemplem o docente como profissio-
nal auténomo, critico, criativo, atuante e comprometido com
sua acao junto ao aluno. Sao principios que podem orientar
as acoes formativas a planejar intencionalmente atividades
e estratégias a partir de dimensdes e concepgdes que com-
pdem a realidade concreta do trabalho pedagdégico do pro-
fessor. Tratam-se de principios ideolégicos que dialogam com
as propostas formativas dos Programas e com a forma como
sdo implementadas.

Os entraves permanecem no contexto da formacao conti-
nuada, na certeza de que muito ainda esta para ser pensado
e compreendido em relacdo aos processos e programas signi-
ficativos aos professores, na perspectiva do desenvolvimento
docente. Entretanto, identifica-se que sdo justamente os de-
safios que nos mobilizam no curso de projetos de formacao,
como a exemplo do CRA, idealizado coletivamente no con-
texto da rede publica de ensino do DF. |

1 Recentemente, a Portaria n°® 51, de 20 de abril de 2015, veio a dispor sobre a organizacdo e funcionamento dos
Centros de Referéncia em Alfabetizacdo — CRA, ampliando para a concecpao de Centros de Referéncia para os
Anos Iniciais - CRAI. Neste texto, estaremos nos referindo a concepcao anterior.

2 Essa pesquisa se constitui parte integrante de um estudo desenvolvido durante o curso de mestrado académico,
entre 2012 e 2014. Para maiores informacoes, ver OLIVEIRA, Luciana da S. O professor e sua formacao: aspectos
constitutivos desse processo. 2014. 183 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Area de concentracao de Escola,
Aprendizagem, Acao Pedagdgica e Subjetividade na Educacao. Faculdade de Educacao, Universidade de Brasilia,

Brasilia, 2014.
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== Progressao continuada no Bloco Inicial de
Alfabetizacao: Por uma escola diferente
da que conhecemos

'/‘ Maria Susley Pereira *

Resumo

Este texto é fruto de uma pesquisa realizada com o objetivo de compreender a avalia-
¢d0 no Bloco Inicial de Alfabetizacdo/BIA em seus trés niveis — avaliacdo interna, externa
e institucional. Buscamos considerar desde as orientacdes e acdes institucionais da Secre-
taria de Educacéo, Esporte e Lazer do Distrito Federal até os trabalhos desenvolvidos no
dia a dia das escolas. Temos a pretensao de refletir sobre o BIA a partir da perspectiva de
uma escola organizada em ciclos. Neste artigo, discutimos as possibilidades e os desafios
da avaliagcdo desenvolvida com o intuito de favorecer as aprendizagens, partindo do pres-
suposto de que alguns elementos da organizacdo do trabalho pedagdgico podem ser
modificados a fim de contribuir para que os trés primeiros anos do ensino fundamental
se constituam de modo diferente da maneira convencional.

Palavras-chave: Bloco Inicial de Alfabetizacao — BIA; escola organizada em ciclo; pro-
gressao continuada.

(...) pensar uma escola em ciclos significa pen-
sar uma escola diferente da que conhecemos.
Uma escola possivel. A escola em ciclos hoje é
uma escola necesséria e transitéria para uma
escola que estamos construindo, que seja mais
coerente com as questdes do mundo de hoje.

FERNANDES, 2009, p. 118

O "mundo de hoje” pode ser caracterizado das mais dife-
rentes maneiras, pelas mais diversas dimensdes que o com-
pde, sejam elas culturais, sociais, econémicas, politicas ou
histéricas. Os dois Ultimos séculos, em especial, mostram que
o mundo vem sendo submetido a mudancas extraordinarias,
em um movimento intenso e apressado de acontecimentos. O
panorama de transformacoes globais faz com que se espere da

escola um comportamento que seja, no minimo, sensivel a es-
sas mudancas. Porém, o que ainda se percebe é que ela pouco
se alterou ao longo dos Ultimos séculos, e que ainda funciona
sob a égide da exclusdo. Embora a escola tenha aberto suas
portas, democratizando seu acesso, ela continua excluindo por
outros meios, principalmente quando ndo consegue democra-
tizar o conhecimento. Por isso,

* Maria Susley Pereira é doutora e professora da Secretaria de Estado de Educacdo do DF. Integrante do Grupo de Pesquisa Ava-

liacdo e Organizacao do Trabalho Pedagdgico — GEPA.
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(...) pensar uma escola em ciclos signifi-
ca pensar uma escola diferente da que
conhecemos, significa pensar sobre uma
organizacao do trabalho pedagogico —
na qual se incluem evidentemente a
estrutura curricular e a relacdo avaliacdo
-ensino-aprendizagens — mais coerente
com as questdes do mundo de hoje
(FERNANDES, 2009, p. 118).

A escola organizada em ciclos pressupde o desenvolvimen-
to de uma escola estruturada, que ndo reproduza a concepcao
atualmente hegemonica que se expressa no agrupamento dos
alunos em anos/séries de ensino, mas que se constitua como
uma escola que tem a clara intencao de superar fragmenta-
coes nas aprendizagens. Essas fragmentacoes, tao tradicionais
na organizacao escolar seriada, fazem parte da cultura de re-
tencao de estudantes. O desafio atual consiste, portanto, em
construir uma escola preparada para que haja aprendizagens
continuas e progressivas - uma instituicdo que cumpra a fun-
¢do da educacdo no mundo atual, reorganizando o curriculo,
0s espacos, 0s tempos e o trabalho pedagégico com um todo,
gue ampara-se na heterogeneidade, na diferenca, na justi-
ca social, no compromisso e na responsabilidade como seus
“principios orientadores” (FERNANDES, 2012, p. 4).

No Brasil, a experiéncia com ciclos ja tem mais de 50 anos.
Contudo, essa organizacao escolar nem sempre assumiu um
formato substancialmente diferente da escola tradicional. Da-
tam da década de 1960 os registros dos primeiros passos de
alguns sistemas de ensino brasileiros que se reestruturaram
com a finalidade de mudar a organizacao da escolaridade de
séries para ciclos, com a finalidade de p6r fim aos altos indi-
ces de reprovacoes e de evasoes e ofertar uma educacdo mais
democrética. E o caso do Distrito Federal (DF), que em 1963
organizou o ensino primario em Fases e Etapas, e também de
Pernambuco e Sao Paulo, que em 1968 organizaram os ciclos
dividindo-os em niveis de ensino. Desde entao, muitos siste-
mas municipais e estaduais vém se reestruturando, buscando a
alternativa da escola em ciclos, adaptada ao contexto de cada
sistema, como forma de resolver alguns dos problemas obser-
vados na educacdo. Dessa forma ocorreu também no DF, que
além daquela primeira experiéncia com a escola estruturada
em ciclos, vivenciou outras como o Ciclo Basico de Alfabetiza-
¢do (CBA) e a Escola Candanga.

Com a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para
nove anos, o DF se viu, mais uma vez, diante da possibilida-
de de reorganizar os anos iniciais, a fim de reverter os mes-
mos problemas que j& preocupavam os educadores a época
da inauguracdo da nova capital e que ainda permanecem tao
latentes: as ndo aprendizagens, as reprovacoes e as evasoes.
Em 2005, entéo, o Bloco Inicial de Alfabetizacao/BIA foi imple-
mentado. Diferentemente do que ocorreu com muitas outras
estratégias educacionais experimentadas no passado, mesmo
apos diversas mudancas no Governo do Distrito Federal/GDF e,
consequentemente na Secretaria de Educacao, Esporte e Lazer
do DF, o BIA tem resistido, o que reforca nossa crenca na or-
ganizacdo da escola em ciclos como uma alternativa capaz de
driblar as instabilidades do cenario politico.
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A intencdo do BIA — expressa em seu primeiro documento
orientador — é a de “promover a progressao continuada do pro-
cesso de aprendizagem” (DISTRITO FEDERAL, 2005, p. 5). Dessa
forma, o BIA implica no desenvolvimento de um trabalho que
supere a fragmentacao pedagdgica, por meio da reorganizacao
do tempo e do espaco escolar. Neste sentido, o planejamento é
defendido como “ferramenta de fundamental importancia” (DIS-
TRITO FEDERAL, 2012, p. 20). Por isso, acreditamos ser de muita
relevancia destacar o papel da avaliagéo no BIA, uma vez que
ansiamos por “uma escola diferente da que conhecemos”.

Segundo as Diretrizes Pedagogicas para o BIA, a avaliacdo
“(...) assume a centralidade da Organizacao do Trabalho Pe-
dagdgico, por ser processual e continua.” (DISTRITO FEDERAL,
2012, p. 72). Contudo, faltam muitos passos para que a pra-
tica avaliativa seja de fato diferente, especialmente no que se
refere aos resultados dela — as aprendizagens dos alunos. Além
disso, permanecem vérios desafios para a consolidacao de uma
escola efetivamente organizada em ciclos, como postula o BIA.
Apesar dos estudos e publicacdes existentes, que buscam ca-
racterizar esse tipo de organizacao da escolaridade, ainda sao
frageis os esclarecimentos acerca de suas bases. A fragilidade
desses esclarecimentos influencia diretamente o trabalho no
BIA e, consequentemente, leva ao enfraquecimento dos resul-
tados esperados: isto é, dificulta a progressao continuada das
aprendizagens dos alunos, que é o proprio cerne da concep-
cao de escola em ciclos.

Frequentemente, os ciclos sao colocados como sindnimos
de progressao continuada ou, pejorativamente, de promocao
automatica. Em primeiro lugar, a escola organizada em ciclos
nao é 0 mesmo que progressdo continuada e, em segundo
lugar, ndo tem nenhuma relacdo com a promocdo automati-
ca. A confusao que permeia esse tipo de interpretacdo pode
ter nascido junto com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional/LDBEN que, em seu Artigo 32, § 2°, indica que "Os
estabelecimentos que utilizam progressao regular por série po-
dem adotar no ensino fundamental o regime de progressao
continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de ensino
-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema
de ensino”. A redacdo desse paragrafo pode suscitar enten-
dimentos diversos quanto a organizacdo da escola e principal-
mente quanto ao tipo de avaliacdo a ser desenvolvida.

Guilherme (2007) interpretou os dois primeiros paragrafos
do artigo 32 da LDBEN, da seguinte maneira:

(...) uma novidade no plano formal no
que diz respeito ao sistema ou regime
adotado pelo ensino fundamental, pois
sugere e estimula, por meio do artigo
32, paragrafos 1° e 2°, que esse ensino
seja baseado no regime de Progressao
Continuada (P.C.) e ndo mais no antigo
modo seriado (GUILHERME, 2007, p. 7).

Em contraste com a opinido da autora, ndo nos foi possivel
enxergar no texto legal o estimulo ao qual ela se refere. No
nosso entendimento, a LDBEN faculta aos sistemas de ensino
se organizarem em ciclos ou séries e sugere que “Os estabe-
lecimentos que utilizam progressdo regular por série podem

12 Edicdo Especial -+ N° 3 - dezembro de 2015



adotar no ensino fundamental o regime de progressao conti-
nuada, [...]". Isso nos leva a crer que a expressao “progressao
continuada” empregada nesse paragrafo da LDBEN pode nao
ter sido utilizada de maneira adequada, pois remete o leitor a
uma compreensao errénea do que de fato se caracteriza como
progressao continuada, uma vez que uma organizagao da es-
colaridade em séries, que tem em seu bojo a possibilidade de
retencdo de alunos ao final do ano letivo, dificilmente estaria
comprometida com a progressao continuada.

Para a escola seriada, o aluno que ndo adquiriu os conhe-
cimentos necessarios em determinado contetdo deve ficar
retido na série em que se encontra e, se porventura ele for en-
caminhado para a série seguinte, sem o referido conhecimento
adquirido, é improvavel que ele tenha chance de aprendé-lo,
pois cada série é vista como um degrau, que se deve avangar
passo a passo, partindo do pressuposto de que o que ficou
para tras ocupa um nivel inferior e que se o aluno subiu um
degrau é porque ele ja adquiriu os conhecimentos basicos para
o degrau seguinte.

Além do mais, nas séries costuma-se dividir o trabalho
pedagdgico: cada professor se responsabiliza por sua turma.
N&o vemos como possa haver progressao continuada sob essa
perspectiva. Nesse contexto, a expressao utilizada pela LDBEN
pode ser facilmente confundida com “promocao automatica”.
Ou seja, uma organizacao escolar seriada que nao reprova. Os
alunos seguem de série em série ou de ano em ano indepen-
dentemente de suas aprendizagens.

Outra possibilidade de confusdo estd no fato de que, no
momento da implantacdo da escola em ciclos, o foco das prin-
cipais discussoes geralmente gira em torno de questoes rela-
cionadas a nao reprovacdo ou a ndo retencdo, como muitos
documentos de Secretarias de Educacao preferem citar. Infe-
lizmente, o poder da reprovacao ainda respira fortemente nas
salas de aula e a sua supressao é fator de repulsa. Ainda ha
quem acredite que sua existéncia implica na melhoria do rendi-
mento dos alunos e esta é uma discussao de grande destaque
qguando se fala em alterar a organizacdo da escolaridade de
séries para ciclos.

Ao se reorganizar a escola, deixando de elencar o ensino
em séries, que sao dispostas em anos letivos baseados no ca-
lendario do ano civil, passa-se a acreditar que o ensino pode
ser estruturado sem a fragmentagao anual. Isto significa viabi-
lizar a todos uma flexibilizacdo temporal, que nao seja apenas
uma extensao do tempo escolar, mas sim um tempo escolar
fluido, que atenda as diversas necessidades de aprendizagens
que estao presentes em qualquer organizacao escolar.

Assim, para que essas necessidades de aprendizagens sejam
consideradas, respeitadas e saciadas, faz-se necessario que a
escola ndo apenas permita ao aluno permanecer em seu inte-
rior durante um tempo maior, mas que lhe ofereca todas as
possibilidades para que as aprendizagens ocorram e para que
haja verdadeiramente uma progressdo continua. Nesse caso,
todos os alunos sao levados em conta, tanto aqueles que tém
avancos rapidos, que aprendem com mais facilidade, quanto
aqueles que demandam maior atencdo. Esse é um dos maiores
beneficios da progressao continuada: olhar para cada aluno,
para cada situacdo, para cada necessidade de aprendizagem
sem deixar ninguém de lado. F acreditar e trabalhar para que
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todos avancem. Trata-se, portanto, de uma progressao conti-
nuada das aprendizagens, que precisa funcionar de maneira
equanime para todos na escola e durante todo o processo, nao
devendo ficar restrita a uma acéo isolada ao fim de um ano
letivo apenas para dizer que o aluno seguiu em sua trajetéria
escolar. De que adiantariam os ciclos se os alunos apenas exis-
tissem dentro deles e ndo lhes fossem garantidas estratégias
didaticas, pedagdgicas e curriculares — entre as quais se inse-
rem as avaliativas, obviamente — que encorajassem aprendiza-
gens continuas e progressivas? E preciso haver no ciclo, e, por
extensao, também no BIA, uma énfase na continuidade das
aprendizagens, caso contrario estamos lidando com um ensino
seriado sem reprovacao e, assim sendo, com uma promogao
automatica.

Apesar desse entendimento estereotipado sobre a pro-
gressao continuada, os argumentos acerca da organizacdo da
escolaridade em ciclos apontam para a possibilidade de uma
escola mais emancipadora:

Contribuird muito se os ciclos forem
vistos por professores, estudantes e
pais como um processo de mobilizacdo
e tomada de consciéncia dos reais im-
pedimentos que sao gerados por uma
estrutura social injusta e voltada para a
hierarquizacdo que viabiliza a explora-
¢ao do homem pelo homem (FREITAS,
2003, p. 88).

Assim, a escola em ciclo aparece em
oposicao ao sistema seriado e tem sido
utilizada para transmitir a ideia de os
alunos poderem aprender continua-
mente, durante dois, trés ou mais anos,
sem interrupcdes (reprovacdes) desne-
cessarias (MAINARDES, 2007, p. 72).

Esse talvez seja o ponto chave para uma compreensao clara
do que frequentemente se caracteriza como “progressao con-
tinuada” no ambito da organizacdo da escolaridade em ciclos.
Ciclos e progressdo continuada sao dois elementos diferentes
que se imbricam, se inter-relacionam e sdo interdependen-
tes. Ademais, a progressao continuada precisa deixar de ser
tratada como um “regime” ou “sistema” e passar a ser vista
como um dos objetivos da escola, como uma pratica inerente
ao trabalho docente, uma condicdo precipua para o desenvol-
vimento dos alunos.

Nao obstante, a implementacao da progressao continuada,
tanto no que diz respeito a sua efetivacao nas escolas quanto
ao modo como é encarada pelas Secretarias de Educacao, ain-
da ndo remete a esséncia do seu significado, inclusive para os
alunos. Arcas (2008), por exemplo, realizou uma pesquisa com
0 objetivo de identificar, por meio do discurso dos alunos, o
significado que eles atribuiam a avaliagdo das aprendizagens
apos a implementacdo do “regime de progressao continuada”
na rede estadual paulista. Este regime de progressao, que foi
instituido sem a devida discussdo prévia com os profissionais
que atuavam na escola e sem orientacoes suficientes sobre
como trabalha-lo, deu origem a uma série de preocupacoes

12 Edigdo Especial - N° 3 - dezembro de 2015  [g{




guanto ao desinteresse dos alunos. Havia o receio de que os
estudantes pudessem passar de ano “(...) sem terem aprendido
o que foi ensinado” (ARCAS, 2008, p. 110). Em virtude disso,
muitos dos alunos acabaram optando por reforcar a primazia
do modelo seriado, “apontando a necessidade da reprovacao
como solucado para esses problemas” (ARCAS, 2008, p. 110).

Segundo o autor, foi possivel extrair das falas dos alunos
“duas indicacoes bem relevantes”: a primeira é que a avaliacdo
ainda mantém um carater classificatorio, inclusive com a atribui-
cao de notas aos alunos, com papel meramente de constatacéo,
ficando restrita apenas a mensuracao; a outra indicacao retirada
das falas dos alunos é que a falta de interesse nao foi confirma-
da em funcdo da implantacdo da progressao continuada,

Ao contrério, os alunos entrevistados
apontaram a escola como principal for-
ma de ascensao social, de melhoria de
suas vidas, demonstrando que a falta
de escolaridade e de conhecimento
acarreta uma vida sofrida, de desem-
prego e de péssimas condicoes (AR-
CAS, 2008, p. 113).

Foi possivel perceber na pesquisa realizada por Arcas
(2008) que o entendimento fragil acerca do que é a pro-
gressdo continuada e acerca de suas exigéncias no trabalho
pedagogico resultaram no incdbmodo causado pela presen-
ca de alguns alunos na escola que antes eram reprovados
e acabavam desistindo de estudar ou mudando de escola.
Em funcdo da nova organizacdo, esses alunos permanecia
mna sala de aula com todas as suas dificuldades, sinalizan-
do fortemente “sua insatisfacdo e mostrando a todos que a
escola precisa mudar para atendé-lo em suas necessidades e
para desempenhar sua tarefa na formacao do ser humano”
(ARCAS, 2008, p. 113).

Isso traz a tona duas questdes importantes. A primeira esta
diretamente ligada ao tema que trouxemos para a reflexao
neste ensaio e diz respeito aos equivocos e desentendimen-
tos relacionados ao que vem a ser a progressao continuada,
pois ela ndo pode ser utilizada como sinénimo de ciclos ou
como um tipo de organizacdo ndo seriada. Ao contrario, ela
precisa ser compreendida como situacdo preponderante e na-
tural dentro dos trabalhos realizados em escolas que se preten-
dem organizadas em ciclos, como é o caso do BIA. A sequnda
questdo é que ndo basta implanta-la como uma determinagao
institucional, e tampouco é suficiente produzir documentos
oficiais que apenas definam sua implementacdo, pois a sua
efetivacdo depende que haja participacao de todos os envol-
vidos no processo educativo. Em resumo, é necessario que se-
jam reestruturados o tempo e o espaco da escola, a avaliacao,
o curriculo, as metodologias, a gestao da escola e a formacao
dos professores enfim, todos os fatores que compdem o plano
pedagdgico (condicoes fisicas da escola, pedagdgicas, de re-
cursos humanos etc.).

Villas Boas (2010) também analisa a progressao continuada
como “aliada” da escola em ciclos: “Na escola nao seriada,
espera-se que cada estudante progrida sempre, isto é, avance
em suas aprendizagens e nao fique esperando a sua turma
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para passar as atividades seguintes” (VILLAS BOAS, 2010, p.
63). A autora defende que é preciso pensar em outra escola,
nao essa que ja conhecemos bem, mas uma escola com outra
configuracdo “para atender os estudantes que tém outras ex-
pectativas” (VILLAS BOAS, 2010, p. 64). Ela também articula o
que de fato é desejavel nessa “outra escola”:

O nosso desejo hoje é que todos os
estudantes entrem na escola, nela
permanecam o tempo previsto, tendo
aprendido tudo o que for necessario
para o prosseguimento dos estudos. As
palavras “aprovacdo”, “reprovacao”,
“retencao” e "evasdo” nao nos interes-
sam. A Unica palavra desejavel é “apren-
dizagem” (VILLAS BOAS, 2010, p. 62).

Assim sendo, ha uma relacao intrinseca entre organizacdo da
escolaridade em ciclos e a progressdo continuada. Essa relacao
se torna evidente em um dos principais pontos enfatizados pelos
estudiosos que se dedicam a perspectiva de ciclos e que é visto
como fundamental para a mudanca de escola seriada para escola
“ciclada”: a necessidade de se redefinir o tempo e o espaco na
escola. A estrutura convencional da escola, 0 uso de seus espacos
e tempos, tdo conhecidos por nés, pode nos passar despercebida.
Entretanto, “tais espacos instituem relacdes entre aqueles que os
habitam. Sdo campos de poder assimetricamente constituidos no
interior de uma sociedade de desiguais” (FREITAS, 2004, p. 1).
Tratam-se de fatores estruturais que colaboram para preservar as
relacdes de poder vigentes e que reforcam seu impeto disciplina-
dor. E 0 aluno quem deve se adequar a essa estrutura, que deve
se sucumbir a toda e qualquer regra pré-estabelecida, indepen-
dentemente de quem seja, de onde e com quem viva ou de sua
histéria. A escola desconsidera, pois, que este mesmo aluno é a
sua propria razao de existir.

Talvez, por isso, estejamos vivenciando a busca por alterna-
tivas que amenizem ou até mudem essa realidade, apontando
para uma educacao que favoreca o desenvolvimento do pensa-
mento critico capaz de estimular as pessoas para a busca de uma
vida melhor — para si e para a comunidade em que vivem — e de
uma sociedade mais justa. E que, por fim, as pessoas tenham con-
dicdes de lidar com o conhecimento e com as tecnologias para,
consciente e autonomamente, viver sua condicao de cidadas. As-
sim, se acreditamos que o BIA possui o potencial para atenuar os
processos que se opdem a perspectiva emancipatoéria da escola,
faz-se necessario assegurar a implementacao das transformacoes
estruturais que de fato fardo a diferenca, e ndo permitir que se-
jam feitas apenas adaptacoes a escola que conhecemos tao bem.

O alargamento do tempo da escolaridade, ocorrido em
2006 — pela Lei 11.274 —, ampliou a duracao do ensino funda-
mental de oito para nove anos, e teve como objetivo

(...) assegurar a todas as criangas um tem-
po mais longo no convivio escolar, mais
oportunidades de aprender e um ensino
de qualidade. Ressalte-se que a aprendi-
zagem nao depende apenas do aumento
do tempo de permanéncia na escola, mas
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também do emprego mais eficaz des-
se tempo: a associacdo de ambos pode
contribuir signi cativamente para que os
estudantes aprendam mais e de maneira
mais prazerosa (BRASIL, 2007, p. 7).

A ampliacao desse tempo na escolaridade pode, conforme
sugere o MEC, ser empregado de maneira eficaz para que os
alunos aprendam cada vez mais, mas também pode ser apenas
uma dilatacdo do tempo administrado pela escola de manei-
ra homogénea, sendo utilizado da mesma forma para todas as
pessoas, com os alunos sendo submetidos as mesmas ativida-
des, as quais devem ser realizadas em um mesmo espaco de
tempo por todos. A propdsito, sem levar em conta que esses
alunos ndo possuem as mesmas necessidades de aprendizagens
e que ndo aprendem no mesmo ritmo uns dos outros.

Entdo, para mudar a escola que conhecemos tao bem, ndo bas-
ta ampliar o tempo. Mudar a escola, sob a perspectiva de ciclos,
demanda a reorganizacdo do tempo escolar, sem fragmentacao ou
interrupcoes. E preciso de um tempo em que a preocupacao seja
voltada para as aprendizagens, tempo esse que precisa ser redefinido
“em funcao de cada ciclo e do conjunto da formacao escolar ‘colo-
cada em ciclos’” (PERRENOUD, 2004, p.77). Isto seria feito

(...) de modo a favorecer uma constante in-
vestigagdo sobre os processos sécio-cogni-
tivos de producdo do conhecimento pelos
quais passam os alunos, prevalecendo um
olhar de continuidade e garantindo que as
dificuldades sejam superadas no decorrer
de cada ciclo (CRUZ, 2008, p. 23).

O tempo é um elemento importante, nesse aspecto, porque
interfere e condiciona a organizacdo do trabalho pedagogico.
Fernandes (2009, p. 66-67), ao falar sobre a reorganizacdo do
tempo, diz que a escola “organiza o seu tempo em sequéncias
recorrentes que lhe sdo préprias e as transforma em unidades
de referéncia para os estudantes. [...] sdo sequéncias recorren-
tes que servem como unidades para a vida escolar”. A autora
nos oferece uma sintese a esse respeito relacionando como
essas sequéncias temporais sdo agrupadas:

Uma série = Uma unidade de tempo de
um ano letivo; Um ciclo de aprendiza-
gem = Uma unidade de tempo de dois,
trés, quatro anos letivos ou mais; Um
ciclo de formacdo = Uma unidade de
tempo formada pelos anos de desenvol-
vimento da natureza humana, ou seja,
infancia, pré-adolescéncia e adolescén-
cia (FERNANDES, 2009, p. 67).

Seguindo, portanto, o raciocinio de que tais unidades de
tempo sdo indispensaveis para a vida escolar, elas devem atuar
como condicionantes da organizacao do trabalho pedagdégi-
co desenvolvido. Podemos inferir que, para que as mudancas
na escola ndo se tornem apenas ajustes ou adaptagdes super-
ficiais, é preciso deixar de pensar exclusivamente no tempo
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entre o carnaval e o natal como referéncia. Caso nos espelhe-
mos em uma unidade de tempo que finda ao término do ano
civil, vamos necessariamente desenvolver um trabalho que al-
meje que as aprendizagens ocorram também até ao final des-
sa unidade de tempo. Se acreditamos que as aprendizagens
variam e ocorrem em ritmos diferenciados, iremos organizar o
trabalho pedagdégico com base nas necessidades individuais de
aprendizagens, usando a unidade de tempo como aliada para
que todos possam aprender progressiva e continuamente.

Perrenoud (2004, p. 94) diz que “para alguns, os ciclos sdo
simplesmente etapas mais longas da escolaridade, seguindo os
alunos o mesmo trilho, sem nenhuma individualizacdo dese-
jada e dominada dos percursos”. Posteriormente, entretanto,
ele esclarece que os ciclos, por outro lado, também favorecem
“diversificar os percursos de formacao” e que esse é seu “prin-
cipal interesse” (PERRENOUD, 2004, p. 92-96). Para Perre-
noud (2004), portanto, a maior dificuldade reside justamente
na tentativa de reconciliar as trajetérias individuais e coletivas
dos educandos: “a questao é, entdo, como saber administrar
percursos individualizados, visando aos mesmos conhecimen-
tos, grosso modo, ao mesmo tempo. Este é o verdadeiro desa-
fio.” (p. 96 — grifo do autor).

Noés também partilhamos desta perspectiva, e acreditamos
que este deve ser o principal objetivo a ser considerado para que
vislumbremos uma outra estrutura de escola, com tempos e es-
pacos de fato organizados a ponto de desenvolver a progressao
continuada das aprendizagens de todos os alunos. Nao se trata
de "dar tempo ao tempo”, de deixar que “cada um caminhe
ao seu tempo” ou acreditar que “uma hora o aluno aprende”.
Trata-se de construir uma perspectiva de educacgao tendo a ava-
liacdo como eixo da organizacdo do trabalho pedagdgico.

Conforme Meira (1998), ha alguns elementos que po-
dem contribuir para a reflexdo sobre as aprendizagens.
Para a autora:

(...) nao existe uma definicdo suficien-
temente ampla que possa dar conta de
toda a riqueza que pode ser produzida
cotidianamente em nossas escolas quan-
do professores e alunos se envolvem de
maneira profunda, prazerosa e coletiva
com as tarefas necessarias ao pleno cum-
primento da funcédo social da escola. No
entanto, podemos afirmar de maneira
geral e um tanto ébvia, que um bom en-
sino é aquele que garante uma aprendi-
zagem efetiva (MEIRA, 1998, p. 61).

Assim, envolver os “alunos de maneira profunda, prazerosa
e coletiva” faz parte da reorganizacao espacial e temporal na
escola — consubstanciada no trabalho em equipe de todos os
envolvidos no processo educativo. A avaliacdo constitui um as-
pecto fundamental para a efetiva progressao continuada das
aprendizagens, uma das bases da escola que se pretende or-
ganizada em ciclos.

Sem duvida existe uma intima ligacdo entre a avaliacdo
e as aprendizagens esperadas. Isto nos leva a pensar sobre
como, onde e em que contexto as aprendizagens ocorrem
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(PEREIRA, 2013). No caso do periodo de alfabetizacdo, a
avaliacdo tem papel preponderante, pois, neste periodo, a
avaliacao protagoniza, no minimo, dois momentos: i) é fun-
damental saber o que os alunos ja sabem antes de avancar
no processo — é a chamada “avaliacdo diagnoéstica”, e ii) no
decorrer do processo, é necessario também que se tenha
claro como os alunos estao avancando — em outras palavras,
a "avaliacdo formativa”.

O papel da avaliacdo diagnostica — ndo sé na alfabetizacéo,
mas em qualquer outra etapa ou modalidade da escolarida-
de — é apreender os conhecimentos prévios dos alunos. Isso
é 0 que garantird ao professor poder organizar seu trabalho
pedagdgico em torno desses conhecimentos, com vistas a con-
tribuir para o desenvolvimento de todos.

Quando o professor tem ciéncia do que os alunos j& sabem
sobre a escrita, por exemplo, é possivel planejar boas ativida-
des de aprendizagens, para facilitar seus avancos. Como o
conhecimento ndo acontece para todos da mesma maneira e
nem ao mesmo tempo, é importante pensar em estratégias pe-
dagdgicas que viabilizem esses avancos, mantendo a avaliacao
formativa presente ao longo desse processo. De acordo com
Fernandes (2009, p. 59), para que se efetive o uso da avaliacdo
para “melhorar o que, e como, os alunos aprendem” é preciso
gue os professores assumam algumas responsabilidades:

e organizar o processo de ensino;

e propor tarefas apropriadas aos alunos;

e definir prévia e claramente os propdsitos e a natureza do
processo de ensino e de avaliacao;

e diferenciar as suas estratégias;

e utilizar um sistema permanente e inteligente de feedba-
ck que apoie efetivamente os alunos na regulacao das suas
aprendizagens;

e ajustar sistematicamente o ensino de acordo com as
necessidades; e

e criar um adequado clima de comunicacdo interativa
entre os alunos e entre estes e os professores (FERNANDES,
2009, p. 59).

Sob essa dtica, a organizacdo do “processo de ensino”
precisa ser vista no BIA e na escola em geral como uma ati-
vidade que demanda atencao de todos os envolvidos — pro-
fessores, coordenadores, supervisores, equipe gestora, orien-
tadores etc. — nao ficando reservada Unica e exclusivamente
ao professor responsavel por determinada turma. Trata-se de
outro elemento caracteristico da escola em ciclos: cada alu-
no é responsabilidade de todos os envolvidos no processo
educativo e, sendo dessa forma, processo educativo como
um todo. Pode parecer complexo que tal responsabilidade
seja partilhada coletivamente, principalmente quando leva-
mos em conta a relacdo “departamentalizada” que a maior
parte das escolas mantém com os estudantes que as frequen-
tam. Cada turma tem seu professor. O coordenador cuida
das questdes pedagdgicas, mas sua relacdo nem sempre é
de proximidade com os alunos. O orientador educacional se
envolve mais diretamente com os alunos que s&o vistos como
“problema”. O diretor dirige a escola e tem tantas preocu-
pacdes que o que se refere as aprendizagens fica mesmo a
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cargo de cada professor. Além disso, ainda nos deparamos
frequentemente com a ideia de que, se os alunos vao mal,
é culpa de quem trabalhou com eles no ano anterior. Pode-
se dizer que existe um individualismo que, nas palavras de
Thurler (2001, p. 59), permanece na “esséncia da identidade
profissional” dos educadores.

No entanto, um trabalho se torna bem mais facil de ser re-
alizado quando é compartilhado por um grupo de pessoas que
tém 0s mesmos objetivos e metas. Em outras palavras, quando
de trabalho individual ele passa a ser trabalho de co-respon-
sabilizacdo e “colaborativo”. Para Hargreaves (1998, p.209),
este é o tipo de trabalho que permite correr riscos e buscar
solucdes novas, o que é importante para o desenvolvimento
dos professores e da escola como um todo.

E tendo em vista 0 bem comum que os espacos e os tempos
da escola devem ser redimensionados e as estratégias didati-
co-pedagdgicas discutidas e planejadas com vistas a abranger,
da maneira mais produtiva possivel, o coletivo dos alunos tam-
bém. Quando as aprendizagens de cada um dos alunos sdo
tidas como responsabilidade de todos, a escola naturalmente
Se preocupara em criar espacos que viabilizem essas aprendi-
zagens continua e progressivamente “nas e entre as unidades
de tempo” (VILLAS BOAS, 2013, p. 1). Da mesma forma, a sala
de aula ndo pode continuar sendo o espaco Unico das aprendi-
zagens; se a escola toda estd envolvida na busca de alcancar os
mesmos objetivos e metas, toda a escola passa a ser o espaco
para as aprendizagens. Trata-se de ver o que a estrutura fisica
da escola oferece, e entdo criar novas configuracdes espaciais
a partir dela. Alguns espacos permanentes, e outros ndo, mas
que recebam os alunos com vistas a atender seus “percursos
e necessidades de aprendizagens” (VILLAS BOAS, 2013, p. 1).

Um exemplo de configuracdo espacial ndo permanente sao
0s reagrupamentos. Reagrupamentos sao alternativas dinami-
cas e flexiveis para potencializar o uso do espaco da/na escola
e de aproveitar a diversidade de conhecimento dos préprios
alunos para que, na interacao, no trabalho em parceria, eles
possam desenvolver-se mutuamente. Ha pelo menos duas
maneiras de organizar reagrupamentos na escola: dentro da
propria sala de aula do aluno — intraclasse — ou entre alunos
de outras turmas do mesmo ano ou até de anos diferentes
conforme as suas necessidades de aprendizagens — interclas-
ses. A formagao desses reagrupamentos sé funciona, em sua
esséncia, quando ha envolvimento de toda a equipe da escola
e a partir de uma avaliacao formativa devidamente registrada
sobre 0s aspectos relevantes dos avangos dos alunos, incluindo
as estratégias pedagogicas ja realizadas com eles.

De acordo com Villas Boas (2013):

O reagrupamento permite que os estu-
dantes tenham a oportunidade de inte-
ragir com diferentes colegas porque os
grupos sao reorganizados quando o[s]
professor[es] percebe[m] essa necessida-
de. Grupos fixos ao longo do ano letivo
nao costumam oferecer aos estudantes
oportunidades ampliadas de aprendiza-
gens. [...] Em determinados momentos
as atividades podem ser as mesmas para
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todos os grupos, isto é, todos tém o
mesmo desafio a desenvolver. Em ou-
tros, as atividades podem ser diferentes,
quando cada grupo recebera desafio es-
pecifico. O que determina a organizacao
dos grupos de uma forma ou de outra
é o diagndstico das necessidades de
aprendizagem realizado pelo professor
(VILLAS BOAS, 2013, p. 1).

Planejar atividades desafiadoras é outra possibilidade de ala-
vancar as aprendizagens para que haja a progressado continua-
da. E preciso, para tanto, considerar e aproveitar pedagogica-
mente a heterogeneidade dos alunos, ndo no sentido de prepa-
rar uma atividade diferente para cada um, mas, pelo contrario,
com o intuito de organizar um “ensino que possibilite que esses
saberes sejam compartilhados, discutidos, confrontados, e mo-
dificados. As propostas de atividades, ora iguais para todos, ora
com variacoes, devem permitir que cada aluno possa fazer no-
vas descobertas a partir delas” (BRASIL, 2001, p. 1).

Uma atividade é considerada desafiadora quando os alu-
nos tém problemas a resolver, quando se trata de uma ativi-
dade que possui grau de complexidade superior as atividades
rotineiras, porém ainda pode ser realizada pelos alunos. Nao
devem ser nem faceis demais nem dificeis demais. Os alunos
precisam “pdr em jogo o que sabem para descobrirem o que
ainda nao sabem”'. £ muito importante que, no decorrer des-
se processo, a avaliacdo desenvolvida permita aos professo-
res conhecer cada aluno para que eles tenham como planejar
essas atividades diferenciadas e desafiadoras e possam ainda,
realizar os reagrupamentos intervindo adequadamente, de
forma problematizadora, para que os alunos avancem cada
vez mais em suas aprendizagens.

Dentro da perspectiva de realizacdo de reagrupamentos, se
insere a formacao de parcerias produtivas. Essas nada mais sdo
do que a formacao de bons agrupamentos, ou seja, formacao
de pequenos grupos que potencializam as aprendizagens de
seus componentes a partir dos objetivos das atividades e das
necessidades de aprendizagens de cada um, por meio da tro-
ca de informacbes e da socializacdo dos conhecimentos que
deve ocorrer durante a atividade. Uma boa parceria leva em
consideracdo os conhecimentos de todos os alunos do grupo
sobre os conteldos da atividade que irao realizar, a fim de
gue haja a maxima circulacdo de informacdes durante as inte-
racoes entre eles, garantindo que todos tenham problemas a
resolver durante a atividade, e permitindo que confrontem e
compartilhem suas hipoteses.

Toda essa (re)organizacdo com reagrupamentos, parcerias
produtivas e atividades desafiadoras faz sentido quando inse-
rida em uma rotina pedagdgica que vai além do quadro de giz
e do livro didatico. Realizar qualquer uma dessas estratégias
de forma mecanica — incluindo-as no cotidiano da sala de aula
apenas para diversificar o trabalho de vez em quando - faz
com que diminua o poder produtivo dessas acoes. Em sintese,
nossa perspectiva é que essas estratégias precisam ser inseri-
das e vir a fazer parte da rotina pedagdgica.

Os projetos didaticos tém sido uma estratégia pedagdgica
bastante utilizada nas escolas do BIA, talvez porque se opdem
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a fragmentacao e a descontextualizacdo em sala de aula. Esses
projetos sdo uma forma de efetivar a participacdo dos alunos
em suas aprendizagens, envolvendo-os coletivamente na busca
de determinado objetivo. Uma de suas principais caracteristicas
¢ a possibilidade de explorar diversas &reas do conhecimento, a
partir da “experiéncia sociocultural do aluno e dos contetdos
curriculares” (VEIGA, 2006, p. 69). Muitos desses projetos, além
disso, se enquadram em uma modalidade de acao didatica que
carrega “em seu amago as dimensdes pedagdgica, criativa e
ludica, tornando a sala de aula sindbnimo de alegria, de curiosi-
dade e de construcado coletiva” (VEIGA, 2006, p. 74).

A essa perspectiva, Villas Boas (2010, p. 33) agrega a
ideia de que os projetos sao “uma proposta de intervencao”
e, sendo assim, a opcao de integra-los a rotina pedagdgica
estd intimamente associada as mediacoes dos professores e
a reorientacdo do trabalho pedagdgico com intencionalidade
especifica de viabilizar e ampliar as aprendizagens. Assim, tais
projetos tornam-se facilitadores para a progressao continuada,
pelo fato de darem visibilidade os conhecimentos tanto para
os professores quanto para os préprios alunos, por causa da
participacao coletiva que se espera deles.

Villas Boas (2010, p. 34) chama a atencdo para o fato de
que ja que projeto didatico é uma intervencao pedagdgica,
falar de projeto interventivo “chega a ser pleonasmo”. No am-
bito do BIA, esse tipo de projeto atende particularmente aque-
les alunos que apresentam “necessidade de intervencdo pe-
dagogica complementar para que as aprendizagens ocorram”
(VILLAS BOAS, 2010, p. 34.), ndo deixando, pois, nenhum
aluno para tras. Por isso, os projetos interventivos exigem que
a avaliacdo aconteca de maneira formativa e durante todo o
processo, “diariamente, por meio de todas as atividades de-
senvolvidas. Em vez de se adotarem procedimentos avaliativos
com data e hora marcadas e contetddos definidos, analisam-
se e avaliam-se todas as atividades realizadas” (VILLAS BOAS,
2010, p. 151). Nos projetos interventivos,

(...) tudo deve ser muito bem orga-
nizado para que nenhum [aluno] se
perca. [...] O professor observa, iden-
tifica e analisa as conquistas de cada
estudante para orientar a continuida-
de da sua aprendizagem e do traba-
Iho pedagdgico. Esse processo ensina
o professor a encontrar as maneiras
mais adequadas de desenvolver o tra-
balho e de avalia-lo. E a avaliacdo for-
mativa em acao (VILLAS BOAS, 2010,
p. 152 — grifo nosso).

As atividades sequenciadas, permanentes e independentes
completam as modalidades organizativas da rotina pedagégi-
ca de modo a tornar o trabalho pedagdgico o mais produti-
vo possivel no que se refere a efetivacdo das aprendizagens
e a consequente progressao continuada no BIA. Durante esse
processo, a avaliacdo formativa exerce papel primordial na or-
ganizacao do trabalho pedagogico, especialmente quando se
tem a intencdo de ndo deixar nada ou ninguém para depois,
uma vez que as necessidades de aprendizagens vao sendo
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identificadas, analisadas e geridas no decorrer do processo e,
nesse interim, estratégias vao sendo inseridas na rotina peda-
gogica para atender tais necessidades.

Nessa direcdo, entendemos que o BIA ainda carece de
ajustes nas formas como pensa e realiza a avaliacdo, no sen-
tido de torna-la um processo mais democratico, dialégico,
qualitativo, processual e inclusivo, buscando, necessaria-
mente, a progressao continuada. Entendemos também que
o esforco para redefinir o tempo na escola nos compele a
compreender o BIA ndo apenas como um periodo mais ex-
tenso da alfabetizacdo. Redefinir os seus espacos tampouco

administrar a progressao continuada das aprendizagens de
todos os alunos. A reorganizacdo espacial da escola, por sua
vez, se estrutura a partir dos sentidos que se atribuem e dos
tipos de uso que sdo feitos dos espacos escolares.

Vale observar, no entanto, que ampliar o tempo e reor-
ganizar os espacos no BIA ndo garantem as aprendizagens;
é necessario que outras intervencoes sejam desenvolvidas
em conjunto com essas medidas a fim de garantir que o BIA
se estabeleca como uma escola diferente da que conhece-
mos tao bem. Além disso, é essencial que todos os envolvi-
dos no processo educativo possam discutir, estudar e refletir

sobre os pressupostos da escola organizada em ciclos e, es-
pecialmente, sobre o conceito e a concepcao de progressao

significa alterar a padronizacdo das fileiras individuais que
tradicionalmente existem em sala de aula. Reorganizar o

tempo da escola é, essencialmente, reconhecer, respeitar e continuada das aprendizagens. |
NOTAS
1 Expressao muito utilizada pelo Programa de Formacao de Professores — PROFA / MEC desenvolvido no DF entre
2000 e 2003.
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m= “Por que a sopa de pedra da velha é tao
gostosa?”: a leitura pode fazer diferenca
na vida dos alunos

/' Norma Lucia Queiroz *

Resumo

O presente estudo tem como objetivo analisar uma proposta pedagdgica de leitura
com um grupo de alunos do 3° ano do ensino fundamental de uma escola publica
do Distrito Federal. Para analisar os dados, lancamos méao dos estudos de Ferreiro,
Teberosky, Vygotsky, Abaurre Cagliari, Cagliari, Smolka, Queiroz, Maciel, entre ou-
tros. Cagliari (2005) defende a importancia do trabalho de leitura na escola de forma
sistematica para que os alunos tenham sucesso escolar e se tornem cidadaos de seu
tempo, ou seja, criticos. Optamos pela pesquisa qualitativa com abordagem de estudo
de caso, utilizando observacdes participantes em sala de aula e analise do projeto poli-
tico pedagogico da escola, alem de uma entrevista com a professora regente. A andlise
privilegiou o desenvolvimento da proposta de leitura com diferentes titulos literarios
por meio das observacdes em sala e na entrevista com a professora. Os resultados
apontaram que: os alunos ao longo do semestre comecaram a despertar o interesse
para ler textos; alguns deles conseguiram ampliar significativamente a qualidade da
sua leitura, e esse avanco pode ser parcialmente atribuido a leitura diaria e sistemaética;
dois alunos demonstravam leitura pouco fluente, mas eram esses mesmos alunos que
apresentavam inseguranca para escrever e passaram a perder o medo; ao final do
ano letivo, a maioria dos alunos apresentava leitura fluente no nivel do esperado para
alunos do 3° ano do ensino fundamental; o compromisso da professora influenciou
a aprendizagem dos alunos; a escola precisa investir nas condicoes de trabalho para
professores e alunos, especialmente, na aquisicao de livros literarios de boa qualidade.
Concluimos que essa proposta poderia ser incorporada nas classes de alfabetizacdo em
todas as escolas publicas do Distrito Federal.

Palavras-chave: Leitura. Textos literarios. Prazer de ler. Interacdo professora-alunos.

Introducao

Despertar o prazer dos alunos dos anos iniciais para ler e
escrever na escola e na vida nao tem sido uma tarefa facil para
professores e pais. Por outro lado, apesar de muitos colegas
ndo conseguirem, ha evidéncias de que alguns professores
vém ultrapassando barreiras que vao surgindo na interacao
com seus alunos. Em algumas escolas, os professores tém con-
seguido pelo menos intentar. Portanto, é possivel vislumbrar
a formacéao de alunos leitores! Vejamos uma estratégia que

ndo é tdo mirabolante e muitos de ndés utilizamos hoje ou ja
utilizamos um dia.

Em um dia comum de aula, todos nés sabemos que: a
professora vai propor muitas atividades e os alunos vao
construir muitas aprendizagens importantes. Apdés as ativi-
dades iniciais de cumprimentos, a professora Isabel abriu
uma caixa e foi retirando um livro de cada vez e comecou
mostrando livro por livro. Lia o titulo e depois perguntava:
vocés conhecem? Estes livros sdo muitos legais. Mas como

* Norma Lucia Queiroz é pedagoga, doutora em Psicologia do Desenvolvimento e Saude pela Universidade de Brasilia/UnB, pro-
fessora da UAB/UnB, pesquisadora vinculada ao OBEDUC/UnB/CNPq, ao Centro de Estudos Avancados Multidisciplinares - Nucleo
de Estudos e Acompanhamento das Licenciaturas —-UnB e a Redecentro — Centro Oeste — UnB e mais sete universidades.
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sd0 muitos, sei que vocés ndo vao conseguir 1é-los todos! E
disparava a instigacao:

Ah meus queridos, se vocés soubessem
o que as filhas dos pescadores, que
tém a idade de vocés, faziam enquan-
to seus pais estavam pescando no mar,
acho que vocés iriam gostar de fazer
também? Vejam este outro: se vocés
soubessem como é a cara da “Felicida-
de clandestina”, ninguém ficaria mais
triste, mas nem um momentinho!!. E os
poemas lambuzados? Ja ouviram falar
de coisa lambuzada? Por que sera que
eles sao assim, lambuzados? E se sou-
bessem o que a velha pde no caldeirdo
quando esta fazendo a Sopa de pedra?
Ela fica tdo gostosa que ndo da pra
quem quer! Vocés leriam todos.

- Professora, t6 pensano. [sic] Minha
mae faiz [sic] sopa, nem gosto, mais
ela num [sic] bota pedra, néo...Nunca vi
isso. O que tem na sopa dessa velha que
fica assim de lamber os beicos como a
senhora fez?

Ah, quero lé esse o livro da sopa ... (Ma-
theus - Observacao participante em sala
de aula da pesquisa, dia 17/09/2014)

Interessa no presente artigo analisar a proposta pedagdgica
de leitura desenvolvida por uma professora e seus alunos do 3°
ano do ensino fundamental de uma escola publica do Distrito
Federal. As informacdes apresentadas e discutidas aqui fazem
parte de uma pesquisa mais ampla, intitulada de: “Alfabetizacao:
reflexdes sobre formacdo continuada de professores e resultados
de aprendizagem”, financiada pelo CNPg, no ano de 2014, ca-
racterizada como uma pesquisa qualitativa com abordagem de
estudo de caso. Esta pesquisa utilizou como instrumentos para
recolha das informacdes, as observacdes participantes em sala de
aula, a entrevista semiestruturada com a professora e a analise
do Projeto politico pedagdgico, no qual buscamos identificar a
concepcao de leitura e escrita defendida pela escola.

Gostar de ler, ensinar e aprender a ler e escrever na escola
sdo processos distintos e complexos quem podem ser construi-
dos nas interacdes do professor com seus alunos. E importante
ressaltar que, nos dias de hoje, a maioria dos professores sabe
gue os alunos podem aprender a ler e escrever (LEAL, et al,
2006; PAUSAS, 2004, FERREIRO; TEBEROSKY, 1986). Nos dias
de hoje os alunos chegam a escola com conhecimentos sobre
a lingua escrita, pois vivem em uma sociedade letrada e tém
contato com diversos contextos em que usam a leitura e a
escrita. Sendo assim, o letramento tem contribuido significati-
vamente para garantir o dominio da lingua escrita dos alunos
dos anos iniciais, a partir dos textos que circulam socialmente.

Consideramos a escola pesquisada como produtora de
conhecimentos, em especial, a professora, porque construia
com seus alunos, um modo de letramento, no qual priorizava
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praticas de leitura e producdes textuais com a intencdo de de-
senvolver o dominio dessas habilidades e para ensinar a nota-
cdo alfabética (MORAIS, 2008), a apropriacdo da linguagem
dos géneros textuais, e o reconhecimento dos sentidos e signi-
ficados dessa experiéncia.

Nesta perspectiva, a aprendizagem esta sendo compreen-
dida aqui como um processo, no qual os sujeitos envolvidos
estdo em seu espaco de atuacao, bem como as tensées e 0s
conflitos experimentados como momentos de enfrentamento,
ruptura e desenvolvimento humano.

Fundamentacao Teodrica

Apoiada na perspectiva histérico cultural, cujo represen-
tante principal tedrico é o psicdlogo russo, Vygotsky (1998),
foi possivel afirmar que a leitura diariamente pode auxiliar a
aprendizagem dos alunos que se encontram em processo de
alfabetizacao, em especial, aquela com textos literarios, uma
vez que podem contribuir para desenvolver a imaginacdo e a
criatividade. Geralmente, os textos literarios proporcionam o
prazer de ler, bem como ajudam o aluno a construir argumen-
tos (proposicoes) para sua producao textual escrita.

Cagliari (2005) ressalta que a leitura é para a vida, isto é, vai
além da escola. Para ele, quando oportunizamos os alunos a
lerem um texto escrito, eles podem distinguir as diferencas en-
tre fala e escrita, possibilitando-os a apreenderem a estrutura
do texto (proposicoes, desenvolvimento e conclusdo), signifi-
cados e sentidos de frases e palavras. Pesquisas tém mostrado
0 sucesso de alunos que vivenciaram desde cedo experiéncias
com audicao de historias infantis em seu lar e/ou instituicoes
educativas como creches e brinquedotecas. Uma dessas pes-
quisas foi desenvolvida por Rego (1994) com uma crianca que
participou dos quatro aos sete anos de idade dessas experién-
cias em seu lar.

Os resultados evidenciaram que a crianca nao chegou a
escola alfabetizada, mas em pouco tempo estabelecia as rela-
¢oes da letra inicial com o objeto corretamente; a audicao de
historias favoreceu, ainda, a construcdo da lingua escrita como
instrumento de comunicacdo e compreensao das unidades de
som representadas na escrita e compreendia diversas funcoes
da lingua escrita por meio dos géneros textuais direcionados
a comunicacao entre as pessoas, como, por exemplo, cartas e
bilhetes. A autora concluiu que as pseudoleituras e escrituras
constitufram partes importantes do processo de descoberta do
sistema alfabético, bem como da estruturacdo dos textos, co-
nhecimentos mais complexos para aprender que simplesmente
a grafia de palavras.

Quando a crianca ingressou na escola, seus textos traziam a
proposicao inicial (introducdo da trama), o desenvolvimento (o
problema e seu detalhamento) e a conclusdo (desfecho final)
de forma criativa, além de usar a estrutura da lingua escrita
nos textos como, por exemplo, a omissdo do “ai” e “né"” fre-
quentemente utilizados por criancas em seus recontos orais de
historias ou casos (AGUIAR, 2006; PAIVA, 2006).

A prética pedagdgica que privilegia a leitura pode influen-
ciar qualitativamente o aprender a ler e a produzir os textos
de forma positiva. Matencio (2005), Abaure e Cagliari (1985)
defendem que o ensino escolar tem como funcdo auxiliar os
alunos a lerem e produzirem seus textos com criatividade e ao
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mesmo tempo, desenvolverem seus diversos modos de viver a
linguagem e a imaginacdo na aprendizagem da lingua escrita.
Cagliari (2005) afirma que a leitura:

(...) ¢ uma das atividades mais importantes a ser desenvolvida
pela escola para a formacao do aluno como cidadao. O que
melhor a escola pode oferecer ao aluno deve estar voltado
para a construcao de um sujeito leitor. (Cagliari, 2005, p. 148)

Na citacao anterior, Cagliari define o trabalho que escola
deve desenvolver com o aluno em relacao a leitura. Para o au-
tor, a leitura é uma atividade complexa, mas também pode ser
ludica e prazerosa para quem Ié. Além disso, a leitura

(...) envolve problemas ndo s6 seman-
ticos, culturais, ideoldgicos, filoséficos
e fonéticos. Ele ressalta que por vezes
ler € um processo de descobertas como
uma busca do saber cientifico. (Cagliari,
2005, p. 149)

O autor nos adverte que a leitura exige, muitas vezes, um
trabalho paciente, perseverante, que enfrente os desafios e
nos torne pesquisadores como se estivéssemos em um labora-
tério de pesquisa (BRITTO, 2006).

Em relacdo a leitura ltdica, Cagliari:

(...) faz uma analogia com um jogo de
bola em que os participantes jamais se
preocupam com a lei da gravidade, a
cinética e a balistica, mas nem por isso
deixam de jogar bola com gosto e per-
feicdo. (Cagliari, 2005, p. 149).

Ler também pode ser de forma superficial como, por exem-
plo, a leitura das manchetes dos jornais em uma banca de re-
vista para escolher o jornal a ser comprado (NOVA, 2006). Para
Cagliari, a leitura

(...) é objetivo da escrita. Quem escreve
quer ser lido. O mundo da escrita é com-
plicado e cadtico no seu aspecto grafi-
€O, quanto mais se juntarmos a isso o
mundo dos significados carregados pela
escrita (Cagliari, 2005, p. 149).

Na mesma direcdo, observamos que a escrita é, também,
complexa e cadtica, ainda mais para os alunos com baixos ni-
veis de aprendizagem da escrita inicial, ou seja, em processo
de alfabetizacdo, como por exemplo, 3° ano do ensino funda-
mental. Neste sentido, a leitura vai operar como uma ferra-
menta que auxilie-os no processo de escrita.

O texto é entendido aqui como “um conjunto formado
por partes solidarias, em que o sentido de uma parte depen-
de das outras” (PLATAO e FIORIN, 2014, p. 14). Vale lembrar
gue o significado das partes é determinado pelo todo em que
estdo encaixadas; por isso uma leitura que considera apenas
fragmentos isolados, sem observar a relacdo que as partes
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estabelecem entre si, ndo vai captar de maneira cabal as ideias
propostas por seus autores. Os textos podem ser verbais, visu-
ais, sonoros, verbais e visuais, etc. Ndo sao unidades fechadas,
que admitem apenas um Unico sentido. Se, por um lado, o
leitor ndo tem liberdade para atribuir qualquer sentido ao que
|&, por outro, quando observa as marcas textuais e as relagbes
com outros textos, ele acaba descobrindo inimeras possibili-
dades de leituras (QUEIROZ, 2006; QUEIROZ; MACIEL, 2014).

As palavras sao instrumentos de compreensdo e de todos
os graus de leitura, isto é, da decodificacdo a compreensao
efetiva do texto lido, é possivel avivar a admiracao e a contem-
placdo da realidade e realizar interpretacoes, possibilitando
ao leitor que se posicione criticamente a respeito do que leu,
mobilizando aspectos cognitivos na aquisicao de seus novos
conhecimentos (SMOLKA, 2003).

Alfabetizar um sujeito nao significa somente ensina-lo a ler
e escrever e desenvolver as habilidades (codificacdo e decodifi-
cagao), mas também auxilid-lo a compreender, a interpretar, a
produzir novos conhecimentos por meio da leitura e da escrita.
como Soares (2004) define em seu texto Letramento e Alfabe-
tizagcdo. Para esta autora, faz-se necessdrio o professor traba-
Ihar algumas especificidades para os alunos obterem sucesso
em sua aprendizagem na alfabetizacdo nos dias de hoje. Essas
especificidades fazem com que a alfabetizacdo nao seja obscu-
recida pelo letramento e faca do aluno um sujeito auténomo,
pois é preciso alfabetizar os alunos, e ndo somente ter alunos
letrados. Embora o letramento seja, também, necessario.

Soares (2004) afirma que a alfabetizacdo e o letramento
nao devem ser dissociados. Para a autora, o letramento pode
ser compreendido como o ato de ensinar a leitura e a escrita
dentro de um contexto que faca parte da vida do aluno e te-
nha sentido em seu cotidiano. Kleiman aprofunda um pouco
mais esse conceito afirmando que o letramento é,

(...) um conjunto de préticas sociais
que usam a escrita, enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos. As praticas es-
pecificas da escola, que forneciam o
parametro de prética social segundo a
qual o letramento era definido, e segun-
do a qual os sujeitos eram classificados
ao longo da dicotomia alfabetizado ou
nao-alfabetizado, passam a ser, em
funcao dessa definicao, apenas um tipo
de pratica — de fato, dominante — que
desenvolve alguns tipos de habilidades,
mas nao outros, e que determina uma
forma de utilizar o conhecimento sobre
a escrita (Kleiman, 1995, p. 19).

Para melhor contextualizar, a importancia do ato de ler é
decifrar a relacao estabelecida entre as sequéncias dos sinais
gréficos escritos e seus significados. Queiroz e Maciel (2014)
afirmam que “aprender a ler é, antes de tudo, usufruir de um
dos direitos fundamentais do cidaddo e uma das principais vias
de acesso ao conhecimento e a cultura” e ainda “promover a
leitura em nossas escolas pode ser uma estratégia apropriada
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contra o analfabetismo, bem como o desenvolvimento e
a construcao da autonomia dos cidadaos do nosso tempo”
(QUEIROZ, MACIEL, BARBATO, 2003; NOVA, 2006).

A infancia é uma fase de enriquecimento e desenvolvimen-
to da personalidade da crianca, principalmente através da lei-
tura, pois a criangca possui um encantamento que precisa ser
despertado, e os livros, especialmente, os literarios, ajudam a
fazer a conexao entre a realidade da crianca e seu encanta-
mento. A acao da leitura logo leva ao ato da escrita, que é uma
forma de expressao e producdo do proprio individuo.

A teoria histérico-cultural valoriza o ingresso dos alunos na
escola. Nela, os alunos podem ampliar significativamente a in-
teracao social com seus pares e com os adultos, especialmen-
te o professor, e se apropriarem de sua cultura (VYGOTSKY,
1998). Eles também podem modificar sua posicdo nos “sis-
temas de relagdes, pois por melhor que seja o ambiente do-
méstico, ele nao oferece todas as oportunidades de a crianca
vivenciar diferentes papéis e interacoes” (SILVA, 2010, p. 29).

Valsiner (2000) ressalta a cultura como fator constitutivo
do desenvolvimento humano. Para o autor, a cultura deve ser
vista como a mediacdo semidtica que envolve tanto o siste-
ma psicoldgico individual quanto o universo social dos sujeitos
participantes, pois ndo basta pensar a cultura como um agru-
pamento de individuos que compartilham as mesmas caracte-
risticas e particularidades.

A cultura, para Valsiner (2000), é um dos elementos de media-
¢do e integra o sistema de funcoes psicolégicas desenvolvidas pelo
individuo na organizacdo histérica de seu grupo social, por meio
dos processos de interacdo social, canalizacdo cultural e trocas,
fazendo uso de recursos e instrumentos semidticos construidos.
Analisar o conceito de cultura aqui é importante para entendermos
de um lado o processo de aprendizagem e, por outro, o desen-
volvimento humano. O conceito de cultura como prética social,
proposto por Vygotsky (1998), é fruto das relacdes sociais de uma
sociedade especifica e resultante do trabalho (PINO, 2000; FREIRE,
1997). Isto é, a cultura é tudo aquilo que difere da natureza, é
criacdo humana. Portanto, é o conjunto de todas as coisas que
o homem produz, sendo tanto as producdes técnicas e artisticas
quanto as tradicdes, as instituicoes e as praticas sociais.

Método do Estudo

Optamos pela pesquisa qualitativa com abordagem
de estudo de caso, utilizando observacoes participantes,
andlise de seis observacdes participantes em sala de aula
(naquelas que ocorreram atividades de leitura), anélise do
Projeto politico pedagdgico e a entrevista semiestruturada
com a professora regente.

A professora regente é formada no curso de Pedagogia
da Universidade de Brasilia — UnB no Programa Pedagogia do
Inicio da Escolarizacdo (PIE) e possuia formacdo em nivel de
Magistério, quando comecou a atuar na Secretaria de Educa-
cdo, Esporte e Lazer do DF. Participava a época da pesquisa do
curso de formacao do PNAIC e ja havia participado de diversos
cursos com énfase na drea da educacdo, os quais tém propor-
cionado que identifique, a partir das representacoes de seus
alunos, acertos, avancos, erros e obstaculos a aprendizagem e
que construa dispositivos com sequéncias didaticas interessan-
tes para sanar as dificuldades apresentadas por seus alunos.

VivAY  Revista Com Censo -

A pesquisa qualitativa busca compreender um fendmeno
em uma perspectiva desafiadora na construcao e interpretacao
das informacoes e na producao dos resultados. Como Ludke
e André (2013, p.37) ressaltam, a pesquisa qualitativa busca
“compreender o carater construtivo e interpretativo dos feno-
menos, o que de fato implica compreender o conhecimento
como producdo e ndo como apropriacao linear de um feno-
meno ou uma realidade que se nos apresenta”.

Sendo assim, a escolha desta metodologia esta adequa-
da ao objetivo definido inicialmente, buscando um ponto de
encontro na Zona de Desenvolvimento proximal (ZPD). Isto é,
conhecer o desenvolvimento real ja consolidado e aquele que
esta em processo, o desenvolvimento proximal dos alunos.

O pesquisador constitui-se em um elemento participante e
ativo da pesquisa, ndo somente como produtor de conheci-
mento, mas como aquele que também produz sentidos e sig-
nificados e que confronta, dialoga e reflete sobre sua histéria
nesse percurso. A producao intelectual do pesquisador é inse-
paravel de suas experiéncias, sendo marcada por sua histéria,
crencas representacoes e valores, seus sentidos e significados
expressam a sua constituicao subjetiva no curso da pesquisa
(GONZALEZ REY, 2005).

Portanto, compreendemos que o pesquisador é um
sujeito produtor de conhecimentos e ndo um leitor de
resultados. Suas escolhas, suas tessituras e as hipdteses
que levanta, a partir de sua producao intelectual, a apro-
ximacao com os pesquisados, suas idas e vindas com os
instrumentos, revelam uma caminhada sistémica e ativa
(GONZALEZ REY, 2005).

Neste sentido, a pesquisa é um momento dinamico, com-
plexo, de producao continua, de mobilizacdo e articulacao
do momento empirico e do tedrico que permitem a criacdo
do pesquisador, a especulacdo, que jamais serad algo pon-
tual, mas que possibilitard sempre amplos desdobramentos
(QUEIROZ, 2006, QUEIROZ; MACIEL, 2014) A interpretacdo
do investigador ndo se caracteriza por meio de categorias
preestabelecidas, deixando perder a riqueza e a diversidade
do objeto de estudo, mas por categorias que prezem o pro-
cesso diferenciado e a singularidade daquilo que se propde
estudar (GONZALEZ REY, 2005).

Discussao e Resultados

A partir das observacdes em sala de aula, identifi-
cou-se que, apesar da pratica pedagogica cuidadosa e
compromissada desenvolvida pela professora, os alunos
estavam em diversos niveis de desenvolvimento da leitu-
ra. Essa situacdo foi constatada também em relacdo ao
desenvolvimento da escrita. Para conferir o desenvolvi-
mento da escrita, a professora aplicava, bimestralmente,
o teste da psicogénese, assim como a maioria das escolas
do Distrito Federal, e analisava a evolucao de seus alunos
para planejar a pratica pedagogica.

Quando iniciamos a pesquisa tivemos acesso aos resultados
dos testes aplicados nos dois primeiros bimestres do ano, uma
vez que a recolha das informacdes desta pesquisa comecou no
segundo semestre do ano de 2014. Nos dois primeiros testes
havia pouca diferenca, j& que os alunos apresentavam niveis
de escrita entre os niveis pré silabico, silabicos e alfabético um
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(FERREIRO, 2000). A maioria dos alunos escrevia apenas uma
ou duas frases e os alfabéticos, um paragrafo.

No ultimo teste da psicogénese (4° bimestre), observamos
muitos avancos. Os alunos atingiram os seguintes niveis de de-
senvolvimento da escrita:

e Cinco alunos atingiram o nivel de escrita ortografico, de-
zesseis, o alfabético, ampliando significativamente a qualida-
de dos textos produzidos, trés sildbicos e dois pré-silabicos.
Apesar desses Ultimos ndo apresentarem mudangas em rela-
cdo ao nivel de escrita, eles avancaram em outros aspectos que
pareciam estar impedindo em sua aprendizagem, como, por
exemplo, a interacdo entre os pares.

¢ No inicio do ano, um dos alunos pré-silabicos demonstra-
va muita inseguranca para escrever, embora ndo tenha alcan-
cado o nivel alfabético como se esperava dos alunos do 3° ano,
comecou a superar o medo e passou a produzir textos, mesmo
gue sua escrita ainda nao fosse convencional;

e Os alunos apresentavam erros, ainda, de escrita fonética,
segmentacao, auséncia de coesao lexical e referencial, pontu-
acao e de ortografia.

¢ O trabalho e 0 empenho da professora regente desperta-
ram nesses alunos interesse para ler e produzir textos (Resul-
tado do teste da psicogénese da turma pesquisada de 28 de
novembro de 2014).

Com a leitura diaria, o objetivo era construir estratégias de
ensino que pudessem auxiliar os alunos a aprender a ler e pro-
duzir os textos na escola. Geralmente, os textos escolhidos junto
com o grupo de alunos eram os literarios. J& os informativos,
em sua maioria, relacionados a area de Ciéncias Naturais, eram
selecionados pela professora. Entretanto, essa préatica tornou-
se mais sistematizada a partir de agosto de 2014, com o inicio
desta pesquisa. Apos a leitura dos textos, a professora fazia um
debate com os alunos sobre o texto ouvido e ainda livre dos
enigmas da expressao escrita que é um sistema de representa-
cao. Depois de explorar os aspectos apresentados no texto, a
professora fazia uma nova leitura com a participacao da turma,
utilizando o quadro branco ou o cartaz. Uma coisa importante
gue merece destaque é que a leitura era apresentada de forma
dinamica, utilizando espacos e técnicas diferentes.

No que diz respeito aos espacos onde eram realizadas
as leituras literarias, a professora encontrava lugares que
permitiam a interacdo e a descontracao do grupo como,
por exemplo, a rodinha na sala de aula com todos os alu-
nos sentados no chao, o patio da escola, a sala de leitura,
o corredor entre as salas da coordenacao e direcao (espaco
amplo). Quanto as técnicas utilizadas, as leituras sempre
vinham com uma surpresa: o livro saia do bau todo en-
feitado, de uma caixa colorida, etc. Uma das formas mais
inusitada foi o livro sair de baldo que sé foi estourado para
dar liberdade ao livro. A entonacao e as vozes usadas pela
professora eram modificadas sempre para garantir a aten-
cao dos alunos ouvintes e, por vezes, para ficar mais inte-
ressante, a voz era somada a de uma colega ou a de um
colega, como ocorreu no momento da contacdo do livro
“A sopa de pedra” de Pedro Malasart. Essa Ultima conta-
cao foi até dramatizada e todos os ouvintes tiveram direito
provar a sopa com “gostinho de pedra”. Eles descobriram,
assim, porque a sopa da “velha” era tao gostosa.
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Com base nas observacdes e na entrevista da professora,
foi possivel inferir que ela usava espacos fisicos diferenciados
para comunicar aos alunos que ler pode dar prazer e ainda é
uma forma de:

(...) apreciar, inferir, antecipar, con-
cluir, concordar, discordar, perceber
diferentes possibilidades de uma mesma
leitura, vivenciar a liberdade, ordenar
experiéncias emocionais, desenvolver a
sensibilidade e a estética, refletir sobre
problemas éticos, morais e sociopoliti-
cos. E, ainda, reconhecer seu discurso
entre outros, tocado por eles, apesar da
diferenca. (YUNES, 2003, p. 14).

Acompanhamos a leitura de seis textos literarios. Entre eles,
o dos Trés Porquinhos, edicao da Disney, caracterizado como
uma fabula, cujas personagens sao exclusivamente animais. As
primeiras edi¢des datam do século XVIIl. Porém, imagina-se que
a histéria seja muito mais antiga. Apds a leitura, o debate foi
muito rico, com a ampla participacao dos alunos, considerando
a familiaridade deles com o texto e o contexto da histéria. Nesse
sentido, Valsiner (2000) destaca a importancia dos processos de
interacao social, da canalizacao cultural e das trocas no uso dos
recursos e dos instrumentos semioticos construidos para ampliar
as possibilidades de construcdo da aprendizagem.

O Pescador de Historias de Eraldo Miranda, ilustrado por
Marcia Széliga, conta a histéria de um reino fantastico, que
tem uma livraria em uma colina, cortada por um vento inte-
ligente e colorido como o arco iris. O lugar valorizava livros
que continham milhdes de histoérias e as via como verdadei-
ros tesouros. Um dia, perderam o tesouro, mas Rufos e seus
amigos foram procurar histérias em seu barquinho de papel.
A professora utilizou na leitura desse texto, em muitos mo-
mentos, a complementaridade das frases e a antecipacao dos
fatos, buscando a participacdo e a atencdo dos alunos. Foi
possivel observar que de todos os textos trabalhados, este foi
0 que menos os alunos se engajaram na discussao. Talvez eles
tenham visto o contetdo muito infantilizado para eles que ja
se viam acima desse contexto.

Chapeuzinho Vermelho de Charles Perrault, classificado como
um dos contos da Mae Ganso, foi publicado em 1697, e s6 a par-
tir dessa data que a histéria de Chapeuzinho Vermelho ganhou
o mundo e as mais diversas versdes. A participacao e a euforia
para ouvir esta histéria foram indescritiveis, considerando que to-
dos conheciam a histéria que iriam ouvir. Parece que essa reacao
pode ser vista como um encantamento, considerando que essa
histéria encanta pessoas desde o0 ano de 1697. Como a histéria é
bastante familiar, os alunos podem se sentir mais proximos.

O Pequeno Rabanete, de Tatiana Belinky (1999), é caracte-
rizado como um conto cumulativo, com recursos de repeticdo,
que busca trabalhar a solidariedade entre as pessoas para re-
tirar um rabanete que nao quer sair da terra. O trabalho com
essa obra envolveu o debate sobre forca coletiva e solidarie-
dade entre as pessoas. A professora trouxe alguns exemplos
e provocou alguns alunos para citar exemplos concretos sobre
esses temas. A participacdo dos alunos também foi muito boa.
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A segunda leitura foi coletiva e alguns alunos combinaram en-
tre si para realizar os ajustes simples até finalizar o ano letivo.

A Casa Sonolenta, de Audrey Wood, publicado em 2009, conta
a histéria de uma casa que todos dormem no mesmo quarto e na
mesma cama. As personagens vao se amontoando, um por cima
do outro, até o momento eu uma minuscula pulguinha comeca
atrapalhar o sono do rato que dormia sobre o gato, que ressonava
sobre o cachorro que cochilava sobre o menino que sonhava sobre
avové. O texto é estrutura em versos e as frases vao se repetindo
e se acumulando de acordo com o aparecimento das personagens.

No livro A Casa Sonolenta, os recursos de repeticdo vao
tragando a linha de continuidade, inclusive através de um jogo
de cores (inicio do texto com o azul em tom mais claro e ao
final, o ilustrado mostra o quarto com o entardecer). Assim, a
casa vai ficando mais colorida, despertando as personagens do
sono. As imagens sugerem a acumulacao, a professora pro-
curou explorar a antecipacao dos fatos com os alunos e capri-
chou na entonacéo para dar ritmo a sua voz.

J& o livro Fiz Voar o Meu Chapéu, de Ana Maria Machado,
foi publicado em 1999. Esse livro retrata o voo do chapéu. Esse
chapéu voou e passou pelo coronel, pela senhora, pelo macaco
e por muitas coisas. Ana Maria convida a “criancada” para ver
por onde o chapéu passou. As criancas descobrem que o cha-
péu voou por lugares inusitados e engracados que muitas vezes
sdo apenas imagindrios. Nessa leitura, a professora explorou
dois conceitos importantes para formar leitores criticos, a com-
plementaridade e a inferéncia, bem como os ambientes em que
o chapéu passava, uma vez que eram bastante diferenciados.

Quanto a importancia da leitura, observou-se que o projeto
politico pedagdgico da escola pesquisada, é fundamentado na
perspectiva tedrica da leitura dialdgica.

Observa-se que ha a possibilidade de outros elementos in-
fluenciarem a relacdo da professora e seus alunos. Esses dados
foram retirados no momento da entrevista, quando questio-
namos a professora sobre valores éticos que a motivam que no
exercicio de sua profissao. A professora mencionou que:

(...) desde o inicio de minha carreira
desenvolvi a motivacdo de procurar
ser uma boa professora. Discutiamos
isso nas aulas do curso de Pedagogia:
que para ser professora deveria fazer a
diferenca na aprendizagem dos meus
alunos, portanto, vejo como meu com-
promisso como professora. Nao adianta
ficar dizendo apenas que os alunos néo
aprendem, mas também preciso ver
como eu estou trabalhando com eles.
Que praticas, estou oferecendo a meus
alunos? Tenho uma responsabilidade
com os alunos que estao ali. Ndo posso
apenas me render a condicdo econdmi-
ca dos alunos. Vejo que para os alunos
pobres, a escola é uma oportunidade
para se tornar um aluno critico e enxer-
gar seu papel neste mundo. (Discurso
da professora Luana, 3° ano do ensino
fundamental da escola pesquisada)
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Fica claro no discurso da professora que a consciéncia e
0 compromisso que assumiu com sua profissdo e com a
aprendizagem de seus alunos. Esses tracos foram confir-
mados nas observacées em sala de aula. Por exemplo, a
escola ndo oferece a professora todas as condicoes para
realizar a pratica pedagogica planejada, entretanto, ela
definiu que adotaria a leitura como a estratégia nuclear e
busca sozinha encontrar os livros de qualidade para suas
aulas. Sabe-se que ndo deveria ser essa a realidade de um
professor que quer desenvolver uma pratica de qualidade.

Transformar a linguagem escrita em oral (leitura) traz,
também, certas dificuldades para qualquer aluno. Por isso,
faz-se necessario que o professor esteja consciente des-
se desafio e encoraje seus alunos a ler e produzir textos
superando os limites e assegurando a compreensdo dos
textos. Constatamos que as historias dos Trés Porquinhos e
Chapeuzinho Vermelho sdo as mais conhecidas. Isto pode
ajuda-los a internalizarem outros saberes, pois a leitura na
escola ndo é apenas um dos eixos do conhecimento, mas,
essencialmente, uma “forma de linguagem” (SMOLKA,
2003, p. 45). Nessa perspectiva, o sujeito para ser con-
siderado alfabetizado, nos dias de hoje, deve dominar o
conhecimento além das letras, palavras, oracdes. Isto é, ele
deve ler, escrever textos e usa-los em suas atividades dia-
rias com competéncia, uma vez que a lingua escrita pode
oportunizar diferentes modos de viver a linguagem.

Consideracoes finais

Os resultados evidenciaram que: os alunos, ao longo do
semestre, comecaram a despertar o interesse para ler tex-
tos; alguns alunos conseguiram ampliar significativamente
a qualidade de sua leitura, e esse avanco pode ser atribui-
do a leitura diaria e sistematica. Todos podem se beneficiar
desse procedimento metodolégico; dois alunos demons-
travam leitura pouco fluente, mas eram esses mesmos alu-
nos que apresentavam inseguranca para escrever e passa-
ram a perder o medo. O avanco desses alunos em relacdo
a leitura e a escrita exigiu, além da pratica pedagdgica da
leitura e da escrita, também o encorajamento da professo-
ra para com eles. Registramos que no final do ano letivo,
a maioria dos alunos apresentava leitura fluente no nivel
esperado para alunos do 3° ano do ensino fundamental.

A professora mostrou-se comprometida com a apren-
dizagem dos alunos. No entanto, a escola e a gestora
escolar, apesar de apoiadoras da proposta pedagdgica
em questdo, ndo ofereciam as condicoes de trabalho fa-
voraveis, pois a professora semanalmente tinha de arran-
jar os livros literarios de boa qualidade como idealizamos
na proposta pedagdgica por meio de empréstimos junto
aos colegas, amigos e a pesquisadora, além de adquirir
alguns através do préprio salario.

Por ultimo, concluimos que a proposta de leitura analisada
aqui poderia ser incorporada as classes do Bloco Inicial de Alfa-
betizacdo em escolas publicas do Distrito Federal que atendem
alunos das classes populares. Assim, os alunos poderiam des-
cobrir, além do que a velha colocava na sopa para deixa-la tdo
saborosa, o prazer de ler e descobrir o mundo. |
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m= Ludicidade: as possibilidades de uma
pratica bem sucedida na alfabetizacao

i Magalis Bésser Dorneles Schneider *

Resumo

Este artigo tem como foco discutir a pratica docente em uma classe de alfa-beti-
zacao e as contribuicdes que o emprego de atividades Itdicas pode ofe-recer para o
aperfeicoamento de processos de aprendizagem como a leitura e a escrita. A questao
gue norteia este estudo é: a pratica docente ludica promove a alfabetizacéo e o le-
tramento numa perspectiva emancipadora? Trata-se de um recorte de uma pesqui-
sa etnogréfica conduzida no ambito do programa Pacto pela Alfabetizacdo na Idade
Certa no Distrito Federal, no qual se fazem reflexdes sobre a formacao continuada de
Professores. Este programa, ainda em andamento, tem como objetivo problematizar
os resul-tados de aprendizagem, buscando investigar os elementos constituintes das
préticas pedagdgicas bem sucedidas nas classes de alfa-betizacdo das 14 Coordena-
cOes Regionais de Ensino do Distrito Federal. Como referencial tedrico, foram utilizadas
as perspectivas de autores que discutem a alfabetizacao, o letramento e a educacéo
emancipadora. Com base nos resultados, conclui-se que a ludicidade contribui para
uma pratica bem sucedida na aprendizagem da leitura e da escrita, proporcionando
uma leitura critica e emancipadora na alfabetizacao.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Ludicidade. Pratica docente.

Introducao

A educacdo emancipadora ampara-se na acao critica e re-
flexiva, isto é, na superacao de uma concepcao ingénua da
realidade. No ambito escolar, a pratica pedagogica docente
pode assumir um carater emancipatério, ou entdo contribuir
para a manutencdo de desigualdades educacionais, economi-
cas e sociais. A perspectiva da ludicidade nos encoraja a refle-
tir sobre a autonomia e a transformacao do fazer pedagogico
em detrimento de uma alfabetizacdo mecanicista e domesti-
cadora (FREIRE, 1996; 2007).

Alfabetizar, ensinar a ler e a escrever, é possibilitar ao
individuo exercer essas tarefas com competéncia, porém a

acao de alfabetizar, numa perspectiva emancipadora, devera
ofertar ao aluno condicoes de cultivar e exercer essa leitura e
escrita como praticas sociais em detrimento das repeticdes ex-
cessivas vinculadas aos métodos reducionistas e excludentes.

O ludico esta presente no jogo, no brinquedo e na brin-
cadeira, como uma acao voluntéria da crianca, um fim em si
mesmo e, Nesse processo, a crianca constroi sua propria reali-
dade, contextualizando com elementos da realidade cotidiana
(KISHIMOTO, 1994). Essa dimensado voluntaria da ludicidade
estd presente na fala e nos gestos que a crianca expressa ao
brincar de forma prazerosa, e ao interagir com o mundo que
a rodeia (ROJAS 2007).

* Magalis Bésser Dorneles Schneider é doutora em Educacdo pela Universidade/UnB, é professora na UFG/Campus Jatai-GO.
Pesquisadora membro dos Grupos de Estudos e Pesquisas “Histdria, Sociedade e Educacdo no Brasil”- HISTEDBR (UnB) e “Anélise

e intervengao pedagdgicas” (UnB).
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Nessa perspectiva, a educacdo em movimento torna a pra-
tica docente mais democratica e desperta no aluno a curiosi-
dade, a insubmissao e a capacidade de aprender criticamente,
construindo e reconstruindo o saber ensinado. Sob essa &ti-
ca, o professor é entendido como um emancipador, que faz
da acdo pedagdgica um instrumento contra a mecanizacao,
memorizacdo ou qualquer outro tipo de adestramento que
reproduza saberes pré-estabelecidos (FREIRE, 1996).

Esse propdsito mediador de educacao potencializa a cria-
¢ao de espacos para a escuta, a fala e o pensamento, promo-
vendo e ampliando as capacidades intelectuais e as situacées
de interlocucbes, cooperacao e didlogos entre professor e
aluno (LIBANEO, 2011). A alfabetizacdo com esse carater me-
diador tem o propésito de capacitar o aluno a compreender
0 que |é e 0 que escreve, visando articular a leitura e a escrita
com o contexto social e politico mais amplo — em outras pala-
vras, utilizar a leitura e escrita como praticas sociais (SOARES,
2009). Os livros didaticos abordam a alfabetizacdo associada
a lingua portuguesa, a juncado das letras do alfabeto e a cons-
trucdo da escrita. Porém, é importante valorizar o papel da
utilizacdo de atividades lUdicas na alfabetizacdo, com o intuito
de articular a leitura e a escrita, tornando o individuo capaz de
compreender e interpretar o mundo em que vive.

Sendo assim, a questdo que norteia este estudo é: a pra-
tica docente ludica promove a alfabetizacdo e o letramento
numa perspectiva emancipadora? Este artigo tem como obje-
tivo, portanto, discutir a pratica docente na alfabetizacao e as
contribuicdes do ludico para a leitura e a escrita como praticas
sociais, fazendo uso de jogos, musicas, brinquedos e brinca-
deiras para compreender e interpretar o mundo, enfatizando
seu potencial emancipador.

Este estudo justifica-se pela importancia de refletir so-
bre as possibilidades de uma pratica docente emancipadora
com compromisso politico e social. Alfabetizar, nesta pers-
pectiva, é muito mais que meramente ensinar ler e escrever
ou dominar os cédigos linguisticos. A questdo é alfabetizar
refletindo e refratando (BAKHTIN, 2004) sobre uma realida-
de concreta (FREIRE, 1996).

Parte-se do pressuposto de que a utilizacdo de atividades
lidicas no processo de alfabetizacdo faz com que os alunos
percebam algumas das dimensdes sociais e politicas da lin-
guagem em detrimento de uma transmissdo e uma reprodu-
cdo de conhecimentos descontextualizados. O ludico suscita
a curiosidade e a criatividade na promocao de uma alfabeti-
zacdo problematizadora, além de fazer apreender a realidade
com uma perspectiva critica.

O presente texto trata-se de um recorte de uma pesquisa
etnografica, conduzida no ambito do programa Pacto pela
Alfabetizacdo na Idade Certa no Distrito Federal, promovido
pela SEDF, no qual se fazem reflexdes sobre a formacédo con-
tinuada de professores. Este programa, ainda em andamento,
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tem como objetivo problematizar os resultados de aprendiza-
gem, buscando investigar os elementos constituintes das pra-
ticas pedagdgicas bem sucedidas nas classes de alfabetizacdo
das 14 Coordenacdes Regionais de Ensino do Distrito Federal.

A seguir, serdo apresentadas as possibilidades educacio-
nais evidenciadas por duas professoras do primeiro e segun-
do ano do Ensino Fundamental, de duas escolas publicas do
Distrito Federal, que aliaram atividades IUdicas a sua pratica
docente, especialmente durante o processo de alfabetizacao.

A pratica docente critica

“Pensar a pratica enquanto a melhor maneira de aper-
feicoar a pratica. Pensar a pratica através de que se vai re-
conhecendo a teoria nela embutida.” (FREIRE, 1997, p. 11).
Aperfeicoar a prética pedagodgica numa concepcao social e
critica requer um tipo de problematizacdo que mobilize ins-
trumentos tedricos e praticos para a compreensao e trans-
formacao da realidade (SAVIANI, 2008). Além disso, Saviani
(2008) afirma também que a préxis educativa corresponde a
unidade teoria-pratica, e que uma reflete a outra. Por isso,
a pratica significativa ndo podera estar desvinculada das
acoes de conhecimento, de identidade, de avanco e de re-
flexdo acerca das contradicbes. Freire (1996) afirma que uma
pratica pedagdgica séria e comprometida educa para que os
educandos participem das experiéncias politicas, ideoldgicas,
gnosioldgicas e éticas.

A prética docente critica ndo pode encarar com passividade
as questdes contraditérias da realidade, como afirma Freire:

A tentativa de reduzir a professora
a condicao de tia é uma “inocente”
armadilha ideoldgica em que, ten-
tando-se dar a ilusao de adocicar a
vida da professora o que se tenta é
amaciar a sua capacidade de luta
ou entreté-la no exercicio de tare-
fas fundamentais. Entre elas, por
exemplo, a de desafiar seus alunos,
desde a mais tenra e adequada ida-
de, através de jogos, de estdrias, de
leituras para compreender a neces-
sidade da coeréncia entre discurso e
prética; um discurso sobre a defesa
dos fracos, dos pobres, dos desca-
misados e a pratica em favor dos
cambados e contra os descamisa-
dos, um discurso que nega a exis-
téncia das classes sociais, seus con-
flitos, e a prética politica em favor
exatamente dos poderosos (FREIRE,
1997, p. 18)
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A pratica docente reflexiva e critica é frequentemente o
método utilizado pelo educador que é inquieto, instigador,
humilde e persistente. Educador esse que ensina conteudos,
mas também ensina a identificar as contradicoes da realidade,
em detrimento de uma memorizacdo mecanica e de uma edu-
cagao alienante. A préatica docente reflexiva exige consciéncia
do inacabamento (FREIRE, 1996) do ser humano, pois um ser
consciente do inacabamento procura sempre ser mais.

Isso sugere que uma pratica pedagdgica critica move-se
através das esferas da teoria e da pratica com unicidade e
com aspiracdes de liberdade e de consciéncia, tendo como
ponto de partida a postura de educadores que assumem a
sua acao educativa como transformadora. Essa pratica peda-
gbgica critica suscita transformacoes na conscientizacao dos
alunos, tornando o processo de ensino-aprendizagem uma
possibilidade para uma educacado transformadora de supe-
racdo das exclusdes e de rompimento com a alienacdo e a
barbarie. A Pedagogia Historico-Critica propde uma educacao
para libertacdo da opressdo capitalista a partir da pratica so-
cial (problematizacdo), dos instrumentos tedricos e praticos
(instrumentacéo) e da incorporacao de elementos integrantes
da vida dos educandos (catarse) (SAVIANI, 2008).

Em resumo, a préatica docente emancipadora exige reco-
nhecer que a educagao é invariavelmente um processo ide-
ologico. (FREIRE, 1996) E a palavra, o signo, na alfabetiza-
cao fazem parte desse arcabouco ideolégico, pois refletem
e refratam valores sociais, visto que todo produto ideolégico
parte de uma realidade (BAKHTIN, 2004).

Letramento e alfabetizacao

A discussdo sobre o letramento no Brasil é fundamen-
talmente distinta do debate estabelecido em outros paises,
como a Franga e os Estados Unidos, pois em nosso pais o le-
tramento surge arraigado ao conceito de alfabetizacao, e isso
tem ocasionado uma inadequada e inconveniente fusdo dos
dois processos, com prevaléncia do conceito de letramento:

Vérias causas podem ser apontadas
para essa perda de especificidade do
processo de alfabetizacao; limitando-
me as causas de natureza pedagdgica,
cito, entre outras, a reorganizacao do
tempo escolar com a implantacdo do
sistema de ciclos, que, ao lado dos as-
pectos positivos que sem duvida tem,
pode trazer — e tem trazido — uma dilui-
¢ao ou uma pretericdo de metas e obje-
tivos a serem atingidos gradativamente
ao longo do processo de escolarizacao;
o principio da progresséo continuada,
que, mal concebido e mal aplicado,
pode resultar em descompromisso com
o desenvolvimento gradual e sistema-
tico de habilidades, competéncias, co-
nhecimentos. (SOARES, 2003, p. 9).

Os estudos referentes ao letramento acompanham a ex-
pansdo dos usos da escrita desde o século XVI, a partir da

0] Revista Com Censo -

emergéncia do Estado como unidade politica. Tais estudos
estiveram presentes desde a formacao de identidades nacio-
nais, no desenvolvimento das ciéncias, na emergéncia da ins-
tituicdo escolar, e no aparecimento das burocracias letradas.
Portanto, o fenémeno do letramento acompanhou as mudan-
cas politicas, sociais, econdmicas e cognitivas mediante uso
intensivo da escrita (KLEIMAN, 1995).

No inicio do século XXI, cerca de vinte milhdes de brasilei-
ros encontravam-se analfabetos, representando cidadaos que
possuiam apenas rudimentos de leitura e escrita. Contudo, es-
perava-se que os trabalhadores urbanos tivessem no minimo
condicoes de ler e compreender avisos, ordens e instrugdes.
Havia campanhas de alfabetizacdo criadas pelo governo fede-
ral, cujo objetivo era ensinar a decifrar palavras simples, po-
rém a quantidade de analfabetos era continua em decorréncia
dos sistemas escolares inadequados e das condicbes sociais de
desigualdades (CARVALHO, 2012).

Levando isso em consideracdo, os estudos comecaram
a descrever as condicoes de uso da escrita e os efeitos das
préticas de letramento em grupos minoritarios, que muitas
vezes sao analfabetos, porém estao inseridos em um meio al-
tamente letrado. Pessoas destes tipos de grupos podem nao
dominar propriamente o codigo linguistico da escrita, mas ja
sabem distinguir o uso social das palavras. A palavra “letra-
mento” ndo estd dicionarizada com um conceito Unico. Ha
uma diversidade de estudos, visto que o letramento significa
uma pratica discursiva de determinado grupo social. Essa pra-
tica estd relacionada a capacidade de escrever de modo a tor-
nar significativa a interacao oral pressuposta, apesar de nao
envolver necessariamente as atividades especificas de leitura
ou escrita (KLEIMAN, 1995).

Soares (2009), com dificuldades em dar um Unico significa-
do para o letramento, definiu-o como o conjunto das préticas
sociais de leitura e escrita, sendo mais propriamente o esta-
do ou condicdo que um individuo adquire ao apropriar-se da
escrita e das praticas sociais envolvidas nesta pratica. Dessa
maneira, ser letrado consiste em adquirir ndo somente as ha-
bilidades de ler e escrever, mas de utilizar a leitura e escrita na
sociedade. Assim, letramento ndo é

(...) algo que as pessoas tém ou nao
tém, mas ele é continuo, variando do
nivel mais elementar ao mais complexo
de habilidades de leitura e escrita e de
usos sociais. (SOARES, 2009, p. 89).

Soares (2009) também diferencia “alfabetizado” de “le-
trado” a partir da extensao e qualidade do dominio da leitu-
ra e da escrita. Ele argumenta que uma pessoa alfabetizada
conhece o codigo alfabético, 1é e escreve, sabe o que os sons
e as letras representam, mas nao é necessariamente usuario
da leitura e escrita na vida social. Um exemplo sdo as pesso-
as alfabetizadas que podem ter pouco ou nenhum contato
com a escrita através de jornais, livros, revistas, documentos
e outros tipos de texto. Letrado é a pessoa alfabetizada que
utiliza a escrita e a leitura com desenvoltura e propriedade
para cumprir determinadas atribuicoes sociais e profissionais
(CARVALHO, 2012).

12 Edicdo Especial -+ N° 3 - dezembro de 2015



Ferreiro (1993) sugere que a escrita vai muito além de pro-
ducdes graficas por parte das criancas, pois é necessario inter-
preta-las. Produzir a lingua escrita é muito mais que decifrar
marcas feitas, pois a lingua escrita tem uma multiplicidade
de usos sociais. Por isso, uma crianca quando chega a escola
traz experiéncias cotidianas do uso da leitura e escrita mesmo
antes de ser alfabetizada.

Paulo Freire (2007) atribui a alfabetizacdo um momento de
organizacao reflexiva do pensamento com intuito de desen-
volver uma consciéncia critica, capaz de inserir o educando
no processo de democratizacdo da cultura e de libertacdo. E
o letramento torna-se necessario, pois traz consequéncias po-
liticas, econdmicas, culturais para os individuos que se apro-
priam da lingua escrita, tornando isso parte das suas vidas
como meio de expressdo, comunicacdo e leitura de mundo
(Cf. FREIRE, 1989).

Metodologia de Pesquisa

Esta pesquisa estad inserida no projeto “Andlise e inter-
vencao pedagdgicas: o PNAIC no Distrito Federal”. O objeti-
vo desta pesquisa, além da complementacdo do processo de
formacao continuada dos articuladores pedagdgicos/orien-
tadores de estudo e professores alfabetizadores, é apresen-
tar as praticas pedagdgicas que merecem ser publicamente
valorizadas, quer pelo exemplar desempenho dos seus alu-
nos no processo de alfabetizacdo, quer pela criatividade e
compromisso politico-ideoldgico das instituicoes e dos seus
agentes especificos.

Esta pesquisa utiliza metodologias qualitativas, tais como
entrevistas, questionarios e observacoes, tendo como finalida-
de a compreensdo dos fenémenos educativos e dos sujeitos
envolvidos. O percurso percorrido foi de uma pesquisa etno-
gréfica, com especial énfase no método de observacao parti-
cipante, na qual a observacao e a participacao entrelacam-se.
O etnografo participa ativamente da vida diaria das pessoas
por um periodo longo de tempo, observando o que acon-
tece, escutando o que é dito, fazendo perguntas, coletando
qualquer dado que esteja disponivel (FLICK, 2004). A inves-
tigacdo ocorreu em duas escolas publicas do Distrito Federal
no periodo de agosto a novembro de 2014. Uma das turmas
era composta por 15 alunos, enquanto a outra era um pouco
mais numerosa, totalizando 24 alunos.

A pratica docente com ludicidade: possibilidades eman-
cipadoras

Além da entrevista e da aplicacao do questionario, a fim
de compreender melhor como era a pratica pedagogica das
professoras e quais eram as praticas bem sucedidas com
reflexos na aprendizagem, a pesquisa do processo de alfa-
betizacao foi realizada a partir da observacao de trés situa-
¢oes pedagogicas. Duas dessas situagdes ocorreram com a
professora do primeiro ano, que propos a realizacdo de dois
jogos matematicos: “Pintando o sete” e "Esquerdinha”.
As instrugdes para esses jogos foram apresentadas através
de uma leitura coletiva das regras, e em seguida um aluno
exemplificou como se jogava.

No dia do jogo “Pintando o sete” estavam presentes nove
alunos. Inicialmente todos estavam sentados em circulo no
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chéo da sala. Para comecar a explicacdo do jogo, a professora
primeiramente explorou o titulo do jogo fazendo indagacées
sobre o significado da expressdo “pintando o sete”. Em se-
guida, ela explicou que significa dizer que uma pessoa estava
aprontando, fazendo travessuras. Logo apds essas considera-
¢bes iniciais, a professora perguntou sobre o que eles preci-
savam saber para entender o jogo, e os alunos responderam
que precisavam das instrucoes.

A professora foi além e perguntou em quais diferentes si-
tuacdes era necessario ler as instrucoes. As respostas dos alu-
nos estavam relacionadas a montagem de um guarda-roupa
e ao uso da televisao. Num segundo momento foi apresenta-
do um cartaz com as regras do jogo e os materiais que seriam
utilizados. Para jogar o “Pintando o sete” foram utilizados
dois dados (o primeiro com pontinhos e o segundo com nu-
meros), duas cartelas, sendo a primeira com os ndmeros 2, 3,
4,5,6,8,9,10, 11 e 12 e a segunda apenas com o numero
7, repetido sete vezes.

Nessa primeira situacao, dois alunos foram convidados para de-
monstrar o jogo. O primeiro aluno jogou os dados e em seguida
somou, logo marcou na cartela o nimero que representava o re-
sultado da soma. O segundo aluno fez do mesmo modo, jogando
e somando os valores e marcando na cartela o resultado. Quando
a professora percebia que os alunos ndo estavam compreendendo,
pedia para os alunos jogarem mais uma vez. O objetivo do jogo era
marcar a primeira cartela. O primeiro a marcar todos os nimeros
sete perdia e vencia aquele que marcasse todos os demais nime-
ros. O jogo foi jogado em trios e um dos combinados era autorizar
por meio da frase: “Eu te autorizo a jogar” para que o proximo
aluno prosseguisse.

Assim que o jogo comecou, o dado utilizado foi o de pon-
tinhos. Para chegar ao resultado os alunos contavam os pon-
tinhos que estavam nos dados. Os alunos aparentavam estar
empolgados com o jogo e os resultados. Um momento de
destaque era que cada aluno somava 0s seus numeros e tam-
bém conferia a soma da operacao do colega para ver se esta-
va correto. Quando uma crianca marcava o sete a reacao era
de rir bastante, demonstrando que estava sabendo lidar com
a questao que poderia perder o jogo. A professora foi muito
atenciosa com atendimentos individuais para saber se todos
estavam compreendendo e jogando da maneira correta.

Numa segunda etapa, os dados de pontinhos foram troca-
dos por dados que tinham numeros. As criancas demonstra-
vam mais dificuldade na realizacdo da adicdo com os nime-
ros. A maneira utilizada pela maioria para obter o resultado
continuava sendo contar nos dedos. Como o jogo estava de-
mandando bastante tempo de aula, a turma se reuniu nova-
mente sentada no chao e a partir de um didlogo decidiram
que os vencedores deveriam ser o aluno que tinha marcado
menos ou nenhuma vez o numero sete, ou aquele que faltava
marcar menos na cartela com os nimeros de dois a doze. A
avaliacao dessa atividade pedagdgica foi realizada de maneira
coletiva, com a professora perguntando se os alunos tinham
gostado do jogo, de qual dado tinham gostado mais e como
fizeram para determinar os resultados.

J& na segunda atividade ltdica com a matemaética es-
tavam presentes treze alunos. O jogo utilizado foi a “Es-
querdinha”, que tem por objetivo trabalhar a posicdo da
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numeracdo decimal. A professora mencionou que para esse
jogo o objetivo era trabalhar a transicdo do concreto para o
l6gico. Para vencer o jogo, a crianga tinha que ser a primei-
ra a formar um “grupao”. O “grupao” é uma maneira de
denominar uma centena escolhida pela turma. O jogo era
para ser jogado em trio, porém como haviam 13 criangas,
a professora organizou trés grupos com trés criangas e um
grupo com quatro criangas.

Os materiais utilizados para o desenvolvimento do jogo
foram: palitos; ligas elasticas; um tapetinho dividido em trés
partes, na qual o “grupdo” correspondia as centenas, 0s
“grupos” as dezenas, e os “soltos” as unidades; fichas numé-
ricas; e, finalmente, dois dados para cada grupo. As criancas
ja tinham jogado esse jogo em outro momento, porém ha
muito tempo. Para explicar as regras do jogo, a professora
utilizou duas criancas mais uma vez. Inicialmente a professora
fez indagacbes do tipo: “dez grupos de dez formam o qué?”
E as criangas respondiam que formava um “grupdo”. Em se-
guida a professora tirou “par ou impar” com duas criancas
para saber quem jogaria primeiro.

A primeira crianca jogava os dois dados e o resultado era a
guantidade de palitos que ela pegaria. O resultado da primei-
ra crianca foi oito. Logo, ela pegou os oito palitos, porém nao
colocou a ficha com o nimero correspondente. Entéo a pro-
fessora perguntou para turma o que estava faltando e a turma
respondeu que faltava colocar a ficha com o numero oito.
Depois de colocar a ficha, a crianca tinha que autorizar o pro-
ximo colega a jogar. Em seguida, a segunda crianca também
jogou. A turma ficou agitada, pois queriam todos jogar logo.
A professora fez mais duas demonstracoes e, entdo, a turma
pode jogar. Quando a turma ja estava organizada em seus de-
terminados grupos, a maneira utilizada para saber quem seria
o primeiro jogador era o “zerinho ou um” e depois o “par
ou fmpar”. A professora visitava cada grupo para entender a
ordem dos jogadores.

No desenvolvimento do jogo algumas criancas demoravam
a contar o numero que tinha saido no dado, pois perdiam a
conta e comegavam novamente. O grupo que tinha quatro
criancas demorava mais, pois os alunos tinham mais dificulda-
de em contar. Em alguns momentos as criancas contavam a
quantidade a mais do que tinham e nao percebiam.

Enquanto isso, a professora passava de mesa em mesa, fa-
zendo comentdrios individuais. Ela reforcava que quando os
alunos tinham dez palitos soltos, formava um grupo. Além
disso, fazia perguntas do tipo: “Quantos palitos faltam para
formar um grupo?” Se o aluno tivesse 14 palitos ela pergun-
tava: “E os que sobraram, onde vocé colocara?”.

Para finalizar a atividade a professora pediu que eles se
sentassem no chdo para que a turma fizesse os comenta-
rios sobre o jogo. A pergunta norteadora para o debate
foi: “vocés gostaram de jogar?”. As respostas variaram
de positivas a negativas. Observou-se que os alunos que
nao tinham gostado do jogo eram aqueles que nédo ha-
viam ganhado. Com isso, a professora perguntou se eles
nao tinham gostado do jogo pelo fato de nao terem sido
vencedores ou se ndo haviam gostado do jogo em si, e di-
recionou o debate a importancia de competir em um jogo
e nao valorizar apenas a vitoria.
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Além das observacdes nas situacoes pedagdgicas com o
uso da ludicidade, a professora indicou, tanto na entrevista
guanto no questionario, que fez uso de recursos pedagdgicos
tais como: material concreto, musica, brincadeiras, e jogos
ludicos para o desenvolvimento do alfabetizar-letrando em
conjunto com a matematica. A professora ressalta:

Trabalhar para a pratica ser bem suce-
dida... E... Eu acho que a questdo da
alfabetizacdo com foco no letramento é
fundamental: o trabalho intenso com o
material concreto, que eles precisam nes-
sa fase, e a ludicidade tem que ta presen-
te, a gente precisa brincar, cantar, pular,
jogar né?! [...] a questdo da incluséo a
gente ndo pode esquecer, e eu acho que
a intencionalidade pedagdgica também
ndo. Vocé tem que saber pra qué que
vocé t4 fazendo aquilo ali, né?! Qual sua
intencdo? Eu acho que esses sao pontos
muito importantes mesmo

A situacao vivenciada com a professora do segundo ano foi
com brinquedos, que as criangas poderiam comprar ou trocar.
Os alunos trouxeram de casa brinquedos usados e a professo-
ra trouxe mais alguns para aqueles que se esqueceram da ta-
refa. Assim que todos se reuniram, foi pedido que cada aluno
mostrasse o que tinha levado. A professora instruiu que cada
um mostrasse o que havia trazido, e falasse se queria vender
ou comprar. As regras de troca foram estabelecidas antes da
atividade comecar, deixando claro a todos que néo era permi-
tido “destrocar” e nem brigar.

No decorrer da atividade os alunos comecaram a entender
melhor, de uma maneira ltdica, o que é troca e o que é ven-
da. A professora articulou a atividade com o livro A Economia
de Maria de Telma Guimaraes Castro Andrade, que conta a
histéria de duas irmas gémeas que agem de forma bem dife-
rente quando o assunto é dinheiro. De formas diferentes, elas
aprendem que economizar é muito bom, exceto quando se
trata de carinho, amor e afeto. Na histéria, as duas ganham
cofrinhos da madrinha, porém uma das meninas nao queria
nem saber de guardar dinheiro, comprando tudo o que via,
enquanto a outra ja sabia poupar desde pequena, imaginan-
do que economizar sé iria fazer bem. O livro trabalha a educa-
cao financeira e relata situacoes sobre a venda de brinquedos.

Os alunos organizaram os brinquedos em fileiras, como em
uma feira. A maioria dos brinquedos eram bonecos de brindes
de lojas de alimentagdo, carrinhos, entre outros. A professora
trabalhou o reconhecimento do valor monetério e o sistema
decimal nas etiquetas confeccionadas pelos alunos. Assim, a
sala virou uma espécie de feira de camelds e comerciantes, que
negociavam valores e calculavam para saberem quanto precisa-
vam passar de troco nas compras. Outro detalhe interessante
foi a curiosidade dos meninos em adquirir brinquedos “de me-
ninas”. Ao encerrar a atividade, a professora fez uma pequena
avaliacdo com a turma sobre o desenvolvimento da atividade.

Os critérios selecionados pela professora para uma pra-
tica bem sucedida foram os que conduzem os alunos a
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aprenderem os contetddos a partir de uma metodologia de
brincadeiras, jogos e atividades diferentes do modo tradicio-
nal. Jogo, imagens, videos, musica, contacdo de histdrias,
receitas de alimentos, recortes de revistas, colagens sdo al-
gumas das atividades que a professora utilizava para tornar
a sua pratica bem sucedida e inovadora. A pratica docente
tinha o propdsito de trabalhar as dificuldades de aprendiza-
gem, incluir aqueles alunos que eram mais timidos e trabalhar
o compartilhamento de informacées, ideias e o didlogo de
uma maneira prazerosa.

No que se refere aos elementos de uma pratica bem suce-
dida, a professora afirma na entrevista que estes estao pre-
sentes em jogos e atividades ludicas, como as receitas e as
atividades matematicas. Ela disse, também, que compreende
o ludico nao apenas como jogos e brincadeiras, mas como
atividades que proporcionam interacdo e socializacao.

Andlise e discussao

No decorrer da pesquisa de campo, ficou evidente para
a pesquisadora que as professoras procuraram explorar ao
maximo as atividades ludicas, relacionando-as com a ma-
temadtica, valores, interacoes e comunicacdes. Nas ativida-
des de jogos nao houve perdedores ou ganhadores, mas
sim a criacdo de espacos para ludicidade e didlogo. To-
dos foram instigados a expressarem suas ideias. Kishimoto
(1997) ressalta que o ludico, a partir do brinquedo (objeto
concreto), proporciona o desenvolvimento da afetividade,
do convivio social e das faculdades mentais, facilitando a
apreensdo da realidade.

As professoras desenvolveram as atividades a partir de li-
vros infantis, da leitura e do faz de conta literario (PERROT,
2008), demonstrando compromentimento com a ludicidade,
com o planejamento e com a sequéncia didatica na alfabeti-
zacao. O texto literario serve de base para a criacdo de textos
visuais, musicais, estimulando o senso critico e a criatividade
dos educandos leitores, espectadores e ouvintes. Assim, as
historias lidas ajudam a produzir novas histérias, Unicas para
cada leitor (ZAPONE et al, 2009).

Além disso, elas utilizaram materiais simples e ludicos para
trabalharem o ensino da subtracdo. Criaram situacdes-proble-
ma para que os alunos pensassem em resolucoes e contextu-
alizassem com os conhecimentos prévios e com a realidade.
Dessa forma, o ltdico e o concreto foram essenciais para o
desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico durante es-
sas atividades.

Alguns valores éticos foram trabalhados, como por exem-
plo através da tentativa de associar as atividades Itdicas com
a questao da alteridade, que, sucintamente, pode ser definida
como a habilidade de se colocar no lugar do outro, sabendo
o momento de ouvir e falar. Identificamos que a professo-
ra tinha a intencionalidade e a responsabilidade de ter uma
relacdo horizontal com seus alunos. Nessa relacao direta, o
professor ndo é portador de verdades, nem faz seu discurso
de cima para baixo. No momento em que a professora insti-
gou os alunos a falarem e a comentarem os jogos, ela pos-
sibilitou a construcdo do conhecimento. Freire (1996) afirma
gue ensinar ndo é transferir conhecimentos ou fazer o aluno
reproduzir saberes, mas criar possibilidades para a producdo
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e construcao, pois ler e escrever abrem possibilidades para
o didlogo e para a transformacdo do mundo. Aprender de
maneira ltdica atribui significado, mexe com o imaginario,
torna os alunos auténomos, criativos, felizes e cooperativos
(KISHIMQOTO, 2008).

O letramento esteve presente quando a professora explo-
rou os conhecimentos prévios e articulou o ludico com as si-
tuacdes-problema, demonstrando que os nimeros, as adi¢des
e as subtracoes fazem parte do dia-a-dia. A ludicidade, por
sua vez, insere-se no processo de aprendizagem como uma
linguagem universal, com uma nitida funcao social, através de
aplicacoes praticas e concretas.

A palavra é um fendmeno ideoldgico, pois incorpora va-
lores culturais, opinides, concepcdes e contradicdes. Por isso,
o docente tem que considerar a polifonia de vozes que per-
meiam a alfabetizacéo e utilizar o ludico como um meio de
aprendizagem e de reflexdo da realidade (BAKHTIN, 2004). O
|tdico ndo pode ser visto como uma solucdo ou receita, mas
como uma possibilidade de melhorar a aprendizagem dos
alunos e fazé-los refletir e confrontar essa realidade, muitas
vezes hegemonica e alienante.

Soares (2003) argumenta que alfabetizar na perspectiva
do letramento é muito mais que meramente ler e escrever,
ou dominar os cédigos linguisticos, mas é fazer uso de um
conjunto de habilidades de leitura e escrita para atender as
exigéncias sociais. A alfabetizacdo que visa o engajamen-
to do aluno precisa compreender a linguagem como uma
construcao resultante das perguntas sobre as concepcoes:
de qué, como, quando e por que aprender ler e escrever
(DANYLUK, 1991).

Depois que as professoras contextualizaram os contetdos
das aulas com objetos e situacdes concretas, elas puderam
proporcionar uma aprendizagem significativa. Ferreiro (1993)
salienta que cada crianca tem as suas estratégias, seu ritmo
e sua maneira prépria de aprender, relacionar e distinguir as
letras e os numeros. Alfabetizar e letrar significam desenvol-
ver habilidades em atividades de leitura e escrita, mostrando
0 Uso como pratica social e 0 uso social dessa leitura e escrita.
Alfabetizacdo e letramento ndo séo processos independentes,
mas indissociaveis (SOARES, 2003).

Consideragoes Finais

A pratica docente ludica potencializou as possibilidades de
uma aprendizagem emancipadora, fazendo com que os alu-
nos pensassem e se relacionassem com a realidade. As profes-
soras demonstraram que a ludicidade aliada ao ensino é uma
maneira eficaz para que a pratica docente seja bem sucedida,
pois rompe com a perspectiva tradicional do ensino-apren-
dizagem ancorada na simples reproducdo do conhecimento,
promovendo assim a autonomia. As aulas foram mais insti-
gantes, interativas, prazerosas num processo de alfabetizacao
mais problematizador e critico.

Como a pesquisadora pode observar, dessa maneira, cal-
culando, brincando e lendo, o aprendizado tornou-se mais
facil, desafiador e menos monotono e massificante.

Os resultados positivos da pratica docente ludica parecem
indicar que os alunos precisam ter mais espacos para discutir as
suas realidades, pensar, fazer escolhas, dialogar e problematizar
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seus proprios saberes. Certamente, aulas mais interativas, refle-
xivas, com praticas diferenciadas irdo gerar propostas democra-
ticas e participativas para melhorias da aprendizagem na alfabe-
tizagcao e, consequentemente, da educacdo no Distrito Federal
e no Brasil.

Isoladamente, as possibilidades emancipadoras do educa-

educacdo no pais, nem no mundo. Contudo, praticas docente
voltadas para a emancipacao humana poderao trazer contribui-
¢bes que estimulem solucdes e pensamentos alternativos para
os problemas da realidade. Entre outras coisas, elas poderao ser-
vir como propostas para discussao e tomada de consciéncia das
necessidades sociais e educacionais, tornando possivel a mu-

dor solitario ndo serao suficientes para melhorar radicalmente a danca de realidades e de vidas a partir da educacao. |
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== |dentificando praticas pedagodgicas
inclusivas na sala de aula

'/~ Amaralina Miranda de Souza *

Introducao

Resumo

Este artigo apresenta dados parciais de uma pesquisa realizada no ambito do Grupo
de Pesquisa “Alfabetizacdo: reflexdes sobre a formacdo continuada de professores e
resultados de aprendizagem”, vinculado a Universidade de Brasilia/UnB. A presente
pesquisa objetivou identificar as praticas pedagdgicas inclusivas em duas classes de In-
tegracdo Inversa de alfabetizacdo, em duas escolas da rede publica do Distrito Federal.
A presenca de alunos com Necessidades Educacionais Especificas (NEEs) em turmas do
ensino regular traz a escola novos desafios, principalmente no sentido de terem que
se adequar para responder a diversidade de demandas educacionais de todos os seus
alunos. A metodologia deste trabalho, de carater qualitativo, utilizou como estratégias:
a observacdo participante; a aplicacdo de questionario e a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas com as professoras das duas salas (regular e de recursos multifun-
cionais), com os gestores das escolas, com os coordenadores das respectivas Regionais
de Ensino, e com os pais. Também utilizamos a analise de documentos institucionais
e dos registros da trajetéria de aprendizagem dos estudantes com NEEs pesquisados.
Os resultados parciais apontam para identificacdo de alguns elementos que podem ser
caracterizados como indicadores de praticas pedagdgicas inclusivas, tais como o plane-
jamento flexivel, o uso de materiais diversificados como apoio, a organizacdo da sala
de aula e o uso de estratégias pedagdgicas diversificadas para favorecer o processo de
ensino e aprendizagem de todos os alunos. Eles apontam também para a necessidade
de reorganizacado da escola, da formacdo continuada dos professores e da organizacdo
do trabalho pedagdgico, visando o atendimento a diversidade das demandas educacio-
nais de todos os alunos que devem ser sempre considerados especiais.

Palavras-chave: Praticas Pedagdgicas Inclusivas; Necessidades Educacionais Especificas;

compromisso da escola organizar-se para receber todos os alunos

As politicas publicas brasileiras vigentes se amparam em leis e
resolucdes que visam a atencdo para a educacao inclusiva, e em
seus diversos dispositivos tém prevista a garantia aos direitos de
acesso a educacdo de qualidade para todos os alunos. Sabemos,
porém, que a inclusdo efetiva dos alunos com Necessidades Edu-
cacionais Especificas (NEEs) ainda encontra-se precaria em muitas
escolas em nosso pais. Via de regra, escutamos justificativas de que
a escola e o professor ndo estdo preparados para atender a estes
alunos. Esse é um argumento que ndo se sustenta mais, uma vez
que - independentemente de qual seja a demanda do aluno - é

e do professor preparar-se, ser proativo e buscar conhecer o seu
aluno através de um didlogo permanente que o faca protagonista
do seu processo de aprendizagem.

E importante ressaltar que o propdsito dessa pesquisa ndo é
fazer estudos comparativos das realidades observadas nas duas tur-
mas, mas conhecer cada realidade, para compreender cada uma,
no sentido de buscar analisar a realidade das escolas pesquisadas
e favorecer reflexdes a respeito da inclusao escolar dos alunos com
NEEs. Além disso, essa pesquisa busca compreender em que medi-
da a formacao do professor e a organizacao da escola podem ser

* Amaralina Miranda de Souza é professora da Universidade de Brasilia/UnB, na Faculdade de Educacdo, na Area de
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responsaveis por maior ou menor consideracao desse paradigma
da inclusao na escola.

A pesquisa, portanto, tem como principios norteadores: estudar
préaticas vivenciadas na sala de aula desses professores e analisar
quais dimensodes dessa pratica podem ser consideradas inclusivas.

E de suma importancia compreender que entre as criancas de
uma turma existe um grupo que — para além das dificuldades ine-
rentes ao sistema e das demais dificuldades sociais — apresenta ne-
cessidades educacionais especificas, e que ao longo do tempo esse
grupo foi excluido por suas singularidades e, sobretudo, por causa da
dificuldade da escola e dos professores em compreenderem suas po-
tencialidades e néo lhes oferecerem oportunidades concretas frente
as suas necessidades educacionais. Essas criancas sao plenamente
capazes de aprender. Contudo, sem o apoio adequado, elas ndo
conseguem. Embora tenham o direito a educacdo de qualidade, esse
direito ndo é efetivamente atendido, e a grande maioria ndo conse-
gue avancar no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

O que sera que falta além do respeito aos seus direitos de crian-
cas? Talvez professores formados e capacitados para atenderem a
diversidade de demandas educacionais presentes na sala de aula?
E a escola, como pode se organizar para favorecer as condicoes e
meios para que todos aprendam? Esta pesquisa buscard, através
do estudo de duas realidades observadas em classes de integracdo
inversa, apresentar dados e discussdes que possam esclarecer esse
desafio que ainda enfrentamos em nossa realidade educacional,
em Brasilia pelo menos: exclusao escolar das criancas e jovens com
necessidades educacionais especificas.

Antecedentes

Em sintonia com outras politicas de inclusdo, o Pacto National
pela Afabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) integra, desde 2013, no
seu programa de formacao de professores alfabetizadores, a edu-
cacao inclusiva como um espaco efetivo a ser trabalhado no curso
gue oferta em parceria com o MEC, com a compreensao de que

(...) a educacao inclusiva, a educacao espe-
cial, integra a proposta pedagdgica da es-
cola comum, promovendo o atendimento
as necessidades especificas dos alunos.

Além disso, o PNAIC também aponta que

(...) o Atendimento Educacional Especia-
lizado-AEE deve estar contemplado no
Projeto Politico Pedagdgico da escola (...)
para colocar-se de acordo com as normas
federais, estaduais e municipais. (PNAIC,
2014, p. 15)

Com o objetivo de estudar o desenvolvimento e a implemen-
tacdo dessas politicas, o grupo de pesquisa PNAIC/CNPg/MEC, ini-
ciado em agosto de 2014 na UnB sob a coordenacao do CEAM/
CFORM, que também é responsavel pela coordenacao geral das
acdes de formagdo do PNAIC na UnB, passou a integrar pesqui-
sadores e bolsistas de graduacao, envolvidos com os cursos de
formacéo de Formadores, Orientadores de Estudos e Professores
Alfabetizadores da Secretaria de Estado da Educacao, Esporte e La-
zer do Distrito Federal.
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Este projeto parte do pressuposto de que a formacao de profes-
sores no contexto da educacao bésica, mais especificamente centra-
da na alfabetizacdo das criancas, é um esforco necessario, pois tais
formacbes tendem a  favorecer a qualidade do ensino ministrado,
além de serem uma das condices fundamentais para o desenvolvi-
mento do processo escolar, com aprendizagens significativas e mo-
tivadas. O PNAIC ¢ uma acdo efetiva do MEC, em parceria com as
Universidades, com o intuito de investir em pesquisa para conhecer
melhor essa realidade e poder trazer oportunidades concretas para o
alcance desse objetivo.

Nessa perspectiva, muitos paradigmas educacionais também
sofrem mudangas significativas, conduzindo a novos olhares sobre
a pratica docente e a atuacdo do professor. Essa realidade exige
que o professor reflita sobre suas metodologias a fim de verificar
como estas tém realmente promovido um ensino de qualidade,
que alcancem a todos os alunos indistintamente. Todas as esco-
las, por principio e por obrigacdo legal, deverdo estar preparadas
para receber a todos os alunos, isto é, eles devem ser naturalmente
inclusivas, e estarem organizadas para atender bem a todos os
alunos. A esse respeito Mantoan (1997) comenta:

(...) As escolas inclusivas, portanto, propdem
a constituicdo de um sistema educacional
que considera as necessidades de todos os
alunos e que ¢ estruturado em razao dessas
necessidades. A incluséo gera uma mudanca
de perspectiva educacional, pois ndo se limita
a ajudar somente os alunos que apresentam
dificuldades na escola, mas apoia a todos:
professores, alunos e pessoal administrativo
para que obtenham sucesso na escola con-
vencional. (MANTOAN, 1997, p. 121)

A perspectiva inclusiva, que ja estava integrada nos cursos de
formacao ofertada pela Coordenacdo de Formacdo Continuada
de Professores (CFORM/UnB), foi integrada também na pesquisa
e tem como principio norteador a complementacao da formacédo
continuada do professor do ensino fundamental, com foco nos
professores do bloco das séries iniciais, o Bloco Inicial de Alfabeti-
zacao (BIA). Além disso, se estuda nesses cursos as praticas viven-
ciadas na sala de aula desses professores, analisando aspectos po-
sitivos e negativos de tal pratica, nesse caso, identificando praticas
pedagdgicas que possam ser consideradas inclusivas.

Busca-se com isso, também, a formacao do aluno da graduacao
e a socializacdo dos resultados da pesquisa, realizando devolutivas
as escolas e ao sistema educativo. A partir desses dados, procura-se
produzir relatérios e artigos cientificos para publicacoes, apresenta-
¢Oes em congressos, conferéncias, eventos cientificos, assim como
relatos de experiéncias e elaboracao de relatérios de pesquisa, com
a finalidade de atingir os objetivos gerais e especificos propostos
pelo Projeto de Pesquisa/UnB/CEAM.

Metodologia da Pesquisa

Para esta pesquisa optou-se por uma metodologia de abordagem
qualitativa’. Nesse caso, ela se norteia para identificar — no ambito
das classes de integracdo inversa indicadas — as praticas pedagogicas
voltadas para o atendimento as Necessidades Educacionais Especifi-
cas dos alunos, consideradas, portanto, como inclusivas.
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O objetivo geral desta pesquisa é, justamente, investigar os ele-
mentos constituintes das praticas pedagdgicas bem sucedidas em
classes de alfabetizacdo, pertencentes as quatorze Coordenacoes
Regionais de Ensino do Distrito Federal. O recorte da nossa pesquisa,
aqui explicitado, tem como objetivos especificos identificar as prati-
cas pedagdgicas inclusivas, que levam em consideracdo a diversidade
de demandas educacionais dos alunos em duas classes nominadas
de Integracdo Inversa, com o olhar voltado para a alfabetizacdo de
criangas com NEEs inclusas no ensino regular, para compreender a
sua aproximacdo e /ou distanciamento com a formacéo dos pro-
fessores das turmas pesquisadas. Objetivamos também observar a
interlocucdo das praticas pedagdgicas realizadas na sala de aula e no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para favorecer a inclu-
sao dos alunos com NEEs participantes da pesquisa.

Estabelecidos os objetivos, foram realizados encontros de es-
tudos e discusses sobre o processo da pesquisa pela equipe de
pesquisadores, considerando a indicacao das escolas e respectivas
classes e sujeitos participantes da pesquisa pelo coordenador de
estudos do PNAIC e das respectivas Regionais de Ensino do Sistema
de Ensino Publico do Distrito Federal. A pesquisa foi entao estrutu-
rada em 5 (cinco) momentos, a saber:

1. Fase exploratéria: diagnosticar a realida-
de da escola e da classe e, assim, elaborar o
plano de observacdes e demais estratégias
para a coleta das informacdes a serem rea-
lizadas nessa classe e em outros ambientes
relacionados da escola em que o aluno, em
observagdo, era atendido. Nesse estagio,
foi definido o recorte da pesquisa, assim
como a identificacdo dos critérios adotados
pela escola/professor para indicar a classe
a ser estudada, para definicdo também
dos elementos considerados como praticas
pedagdgicas inclusivas bem sucedidas, a
serem observados;

2. Fase do Planejamento das acdes gerais
da pesquisa: a) elaboracéo do cronograma
para realizagao dos procedimentos e estra-
tégias de pesquisa; b) formalizacao do acei-
te da escola e dos sujeitos envolvidos e a
autorizacao dos pais dos alunos participan-
tes da pesquisa; ¢) andlise de documentos
institucionais, como Projeto Politico Peda-
gogico (PPP), histérico detalhado do de-
sempenho escolar dos alunos envolvidos;
d), Observacao simples em sala de aula (10
observacoes), definidas durante o semes-
tre, para registro das préticas pedagdgicas
realizadas pelos professores ou professoras
das turmas elegidas para a pesquisa; €)
entrevistas com os sujeitos envolvidos, nos
contextos pesquisados, incluindo com a fa-
milia dos alunos com NEEs.

3. Realizacdo e Acompanhamento da pes-
quisa no campo. Reunides preparatdrias e de
acompanhamento semanais da equipe de
pesquisadores (pesquisadora e bolsistas), e
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reunides quinzenais com a coordenagao ge-
ral da pesquisa, com a participacao de todos
os coordenadores de estudo para coordena-
¢do e acompanhamento do processo global
da pesquisa em realizacdo, nas 14 Regionais
de Ensino do Distrito Federal. Elaboracdo
e validacdo dos instrumentos da coleta de
informagdes e dos elementos a serem ob-
servados na sala de aula sobre a pratica pe-
dagdgica da professora, em especial no que
diz respeito a perspectiva inclusiva integrada.
4. Registros das observagoes da pratica pe-
dagodgica na sala de aula. Organizagao das
informacoes obtidas nos diversos registros,
por meios dos instrumentos aplicados e es-
tratégias utilizadas, como degravacoes das
entrevistas, analises de videos e andlises de
documentos.

5. Elaboragéo e divulgagéo do Relatério Fi-
nal, com os resultados da pesquisa. Andlise
e discussao das informacdes obtidas & luz
dos fundamentos tedricos metodolégicos
estudados, para responder aos objetivos da
pesquisa, produzir e divulgar, primeiro para
a Secretaria de Estado de Educacdo do Dis-
trito Federal, contexto maior da pesquisa e
as escolas participantes e todos os sujeitos
envolvidos, inclusive os pais dos alunos das
turmas observadas, o Relatério Final da
pesquisa e os seus possiveis desdobramen-
tos interinstitucionais.

Por meio de um roteiro de perguntas semi-estruturadas para
nortear a investigagao, os pesquisadores buscaram proporcionar o
ambiente mais natural possivel para que os sujeitos se sentissem a
vontade para relatarem experiéncias e suas opinides. Os roteiros
foram validados pela equipe e para cada sujeito participante foi
seguida uma estratégia, a fim de abordar, de forma objetiva, as
diversas percepcdes, pensamentos e intervencdes que compdem
a pratica pedagogica.

O trabalho teve acompanhamento com orientacdes semanais
da pesquisadora com as bolsistas para elaboracao de instrumentos
e estratégias para os contatos com docentes, aluno e pais, sujeitos
da pesquisa. Além das orientacdes quinzenais foram feitas indica-
cdo de leituras e discussao para a fundamentacao tedrica bésica
necessaria, a fim de promover uma maior seguranca na observacao
das préticas pedagdgicas inclusivas.

Contexto da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas classes de integracao inversa,
que inclui alunos com NEEs, de duas escolas publicas do Distrito Fe-
deral, indicadas pela coordenacdo pedagdgica das respectivas Re-
gionais de Ensino. Uma era situada na Regido Administrativa (RA)
de Sobradinho, na periferia de Brasilia, e a outra na RA do Plano
Piloto e Cruzeiro, situada na regido Central de Brasilia.

A Escola 01, localizada na Regido Administrativa de Sobradi-
nho, é uma instituicdo de ensino publico da Secretaria de Educacéo
do Distrito Federal. Os dados de matricula foram obtidos junto a
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Secretaria da Escola, e contabilizam um total de 569 alunos, assim
distribuidos por ano/turno: 1° ano matutino, 52; vespertino, 60; 2°
ano matutino, 51; vespertino, 49; 3° ano matutino, 16; vespertino,
56; 4° ano matutino, 84; vespertino, 57; 5° ano matutino,85; ves-
pertino, 59. Nos dados sobre docentes, a escola possui 12 profes-
sores em sala de aula, considerando o atendimento aos 46 alunos
especiais. Existe também o Atendimento Especializado, que é reali-
zado na Sala de Recursos Multifuncionais e nas salas de aula Regu-
lar. A escola tem como propésito atender os alunos respeitando o
tempo de aprendizagem e desenvolvimento de cada um, fazendo
uso das caracteristicas da pedagogia de projetos, entendendo que
essa formacao possibilita ao educando uma formacao para o exer-
cicio da cidadania.

A Escola 02 esta localizada na regido administrativa de Brasilia,
e também é uma instituicdo de ensino publico da Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal. Ela funciona nos turnos matutino e
vespertino. Na época da pesquisa a escola registrava 241 alunos,
sendo 121 no turno matutino e 120 no vespertino. Havia quatro
classes de ensino especial com 23 alunos, sendo que trés dessas
classes atendem alunos com deficiéncia intelectual. A outra classe
atende alunos com deficiéncia visual em processo inicial de alfabe-
tizacdo, mobilidade, autonomia, formacao de habitos e reconheci-
mento de espaco e forma, através de atividades ludicas.

Destaca-se, ainda, no PPP dessa escola que a mesma busca apoio
no trabalho coletivo, para desenvolver uma educacdo de qualidade
gue garanta a formacao de cidadaos participativos e criticos. Todos
os alunos do turno matutino sao atendidos na Escola Parque as quin-
tas-feiras, para realizacéo de atividades de artes e educacao fisica. O
BIA e as classes especiais tém atendimento nas segundas-feiras e as
turmas de quarto e quinto ano nas quartas-feiras.

¢ Perfil da turma 1 pesquisada (E.01)

E uma turma de integracdo inversa, formada por 28 alunos,
sendo 13 meninas e 15 meninos. Trés alunos da classe com NEEs
inclusos, onde um aluno nao tinha o diagndstico definido. Havia
alunos diagnosticados com Transtorno de Déficit de Atencao com
Hiperatividade (TDAH), e com Sindrome de Down. Os alunos diag-
nosticados recebiam o atendimento especializado no contraturno,
duas vezes por semana, com a professora da Sala de Recursos Mul-
tifuncionais.

¢ Perfil da turma 2 pesquisada (E.02)

E uma turma de integracao inversa do 3° ano do Ensino Funda-
mental, do turno vespertino, composta por 17 alunos, onze me-
ninos e seis meninas, cinco das quais com diagndstico definido,
recomendando necessidades educacionais especificas: dois com
deficiéncia intelectual, um cego autista, um com TDAH e um com
Sindrome de Down, que sao atendidos na sala de Recursos Multi-
funcionais no horario inverso ao da aula, com duracdo de 50 minu-
tos cada atendimento.

¢ Perfil da professora da turma 1

A professora da turma 1 esta lotada na escola ha dois anos,
tem como formacéo o curso de Licenciatura em Letras, com Pds-
Graduacao em Lingua e Literatura pela Universidade Estadual de
Goias — UEG, em Coordenacdo Pedagdgica pela UnB e psicopeda-
gogia pelo centro universitario UNINTER. Ela tem dezenove anos de
trabalho na Secretaria de Educacao, e tem experiéncia em Ensino
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Fundamental - anos iniciais; em coordenacao pedagdgica e em sé-
ries finais- 5° e 6° ano, porém foi o seu primeiro ano trabalhando
com alunos com necessidades educacionais especificas em sua tur-
ma. Foi indicada pelo seu dinamismo e eficiéncia na realizacdo das
praticas pedagdgicas, e pelo interesse em descobrir novas formas
de ensinar, notadamente para o atendimento as necessidades edu-
cacionais dos seus alunos.

Perfil da professora da turma 2

E pedagoga e trabalha nesta profissao a vinte e seis anos. Ja
trabalhou com alfabetizacdo de jovens e adultos, com matemati-
ca do 6° ao 9° ano, com classe especial de Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD), com classe de deficiéncias multiplas, com
educacdo infantil e com as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Foi indicada pela formacéao qualificada e pela experiéncia no aten-
dimento a alunos com necessidades educacionais especificas, e
pelo interesse em aprender e discutir novas formas de ensinar.

Procedimentos da pesquisa

Descrever as observacoes foi a estratégia central da pesquisa,
para oferecer ao trabalho um carater de analise critica e referencial.
Para isso, foi necessario entender o dinamismo e as caracteristicas
dos contextos pesquisados, respeitar as suas rotinas e, sobretudo,
adequar as suas estratégias de investigacao as condicdes ofertadas
e as disponibilidades dos sujeitos colaboradores da pesquisa, em
cada contexto, sem estabelecer comparacdes entre eles. Foi preci-
so também consultar documentos institucionais, tais como os PPPs
das referidas escolas e os registros dos desempenhos anteriores dos
alunos sujeitos da pesquisa.

Foi considerado que, para obter o resultado mais préximo da
realidade dos atores pesquisados, seria importante propor condi-
cOes favoraveis para tais sujeitos envolvidos. Ou seja, as observa-
¢oes seriam em horarios e locais onde os participantes vivenciam a
questao ou problema que esta sendo estudado (CRESWELL, 2010).
Isso proporciona ao participante da pesquisa um conforto, pois es-
tard em seu local habitual; e, ao pesquisador, uma possibilidade de
andlise mais ampla da rotina dos ambientes pesquisados.

Nessa perspectiva a equipe de pesquisadores definiu também a
organizacao dos horarios dos grupos, com distribuicdo das escolas
e turmas a serem observadas. Com isso, iniciamos a pesquisa. Os
pesquisadores foram as regionais formalizarem o consentimento
das suas respectivas escolas, professores e gestores, para definir o
calendério de realizacdo da pesquisa.

Iniciada a pesquisa, foram realizadas reunides quinzenais
com todas as pesquisadoras, bolsistas e coordenacdo geral
do grupo PNAIC/UnB, para relatos do trabalho de pesquisa
em desenvolvimento, esclarecimentos de duvidas surgidas
no inicio das observacoes e estudos de temas voltados para
o aprofundamento dos fundamentos bésicos da investigacao
proposta pelas pesquisadoras. Isso foi de grande valia para
orientar a realizacdo das observacdes. No inicio de setembro
de 2014, em encontro marcado com as gestoras da Escola 1, e
em seguida com as gestoras da Escola 2, foram apresentados
os objetivo da pesquisa, suas estratégias, instrumentos e calen-
dério de trabalho; as pesquisadoras reuniram-se com a equipe
gestora e pedagdgica das escolas para a explicacdo de como
iria acontecer a pesquisa no decorrer dos dias, e para forma-
lizar um Termo para todos os sujeitos envolvidos na pesquisa.
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Com todos os procedimentos formalizados, e com o aceite da Se-
cretaria de Estado de Educacdo do DF e das escolas e das respectivas
Regionais de Ensino, realizou-se o encontro com os pais das criangas
para informacdes sobre a pesquisa e pedido de autorizacdo para par-
ticipacdo do(a) filho(a). Na ocasiao, todos assinaram o Termo Livre
e Esclarecido, e também a autorizacdo para uso da imagem do(a)
filho(a), para fins académicos. Foram realizados, quinzenalmente, en-
contros para estudos e acompanhamento do registro das informa-
¢oes coletadas, como o roteiro de entrevista e o questionario. Com
as leituras feitas, buscamos obter consentimento dos sujeitos da
pesquisa: com a professora da turma e do Atendimento Educacio-
nal Especializado das referidas escolas, com os pais dos alunos NEEs,
com os gestores das escolas, com as coordenadoras das respectivas
Regionais de Ensino, e com o coordenador local.

Em seguida, realizou-se a definicao do calendario das acoes da
pesquisa no ambito da escola e dos professores. Foi estabelecida a
realizacdo de dez observacdes na sala de aula regular com duracao
de seis horas cada uma, que aconteceram ao longo do segundo se-
mestre de 2014, com registro também gravado de algumas aulas,
inclusive do atendimento especializado do aluno com NEEs na Sala
de Recurso Multifuncionais, nas respectivas escolas.

Foram realizados encontros de estudo e acompanhamento
da pesquisa, afim de orientar e capacitar os alunos bolsistas so-
bre a pesquisa e incentivando-os a estudarem e se apropriarem
dos conhecimentos implicados na pesquisa, para prepara-los para
darem prosseguimento aos seus estudos em nivel de poés-gradu-
acao. Criou-se o Caderno de Registro, o Diario de Bordo, para os
registros das observacoes realizadas junto com a pesquisadora. As
entrevistas realizadas foram degravadas na integra e os dados or-
ganizados serdo analisados e discutidos, assim como o questionario
e a andlise dos documentos institucionais, para fins de concluséo
do estudo e elaboracdo do Relatério Final da pesquisa. Tudo isso
sera enviado e discutido com a SEE-DF e com todas as escolas par-
ticipantes e, posteriormente, sera apresentado também em féruns
cientificos e académicos diversos. As etapas seguintes serao realiza-
das até o final deste segundo semestre de 2015.

Discussao dos resultados parciais

Concluida a primeira etapa, estamos na fase da andlise e discus-
sao das informacoes obtidas a partir da orientacdo da analise dos
registros, identificando elementos no contetdo das informacoes
obtidas que levem a definicao de aspectos /elementos indicadores
de pratica pedagdgica inclusiva.

Com alguns dados parciais ja conhecidos buscamos responder a
seguinte pergunta: - As praticas pedagdgicas observadas nas salas
de aula das turmas de integracao inversa podem ser consideradas
como inclusivas? O que nos indicam as falas de alguns atores?

A professora da Escola 1 do segundo ano, onde realizamos as
observacoes, expressa em sua entrevista que a sua concepcao pe-
dagdgica segue as diretrizes da Secretaria de Estado de Educacdo
do Distrito Federal, mas que nem sempre isso é facil. Ela comenta:

No inicio, causou muita apreensao, pois
nao faziamos a menor ideia de como aco-
lher e trabalhar com os alunos com NEEs
que iriam chegar e quais as situacoes que
enfrentariamos. A necessidade do conhe-
cimento, de saber até onde poderiamos

Revista Com Censo -

chegar, determinar limites, estabelecer
metas, acalmar a ansiedade, a aluna com
Sindrome de Down tracava garatujas, re-
cusava-se a executar comandos, era mui-
to retraida, apresentava comportamento
muito resistente e voluntarioso e eu cedia
constantemente aos seus apelos (choros,
pequenas birras...), muitas vezes, era eu
quem fazia as tarefas que solicitava a ela
que executasse (pegar material, buscar
lanche, etc). Foi em meio a essa crise que
surgiu o PNAIC e a pesquisa orientada.
Suas intervencdes, sua participacao, suges-
toes, olhar foram fundamentais para que
eu direcionasse a minha prética a fim de
possibilitar o desenvolvimento das poten-
cialidades da aluna. Percebi que era preci-
so, antes de qualquer coisa, tracar limites
claros, exigir que ela cumprisse com as suas
tarefas sem que alguém fizesse em seu
lugar. Ela passou de ‘comandante passiva’
a participante ativa... E emocionante hoje
vé-la ‘escrever’ pois imita a letra cursiva e
faz os tracados na linha como se estives-
se realmente copiando, como os colegas
fazem. Faz as tarefas de casa quando
sao de escrita e contagem. Ou seja, estd
avancando! (P1)

Com base nos registros, a aluna bolsista da Escola 1 analisa
também que a professora da Escola 1 entende que todos os alu-
nos podem aprender, a partir da prépria construcdo do saber. Foi
observado que a referida professora tem grande prestigio com a
turma e tem iniciativas fundamentais para uma promover situacoes
de aprendizagem significativa. Ela comenta:

Todas as atividades mediadas em sala de
aula sdo bem planejadas, em sua turma
que tem quatro alunos com NEEs, trabalha
para atender todas as demandas, suas au-
las sdo interdisciplinares: em um sé plane-
jamento a mesma consegue abordar mate-
matica, ciéncias, oralidade, escrita, etc. (B1)

E acrescenta:
Amaneira com que ela media as atividades é
rapida e eficaz, os alunos aproveitam muito
a diversidade de tarefas, sem apresentar ne-
nhuma expressao de cansaco. As atividades
que a professora da Escola 1 trabalha com
os alunos com Necessidade Educacionais
Especificas sdo as mesmas trabalhadas com
os demais alunos, e sdo muito dinamicas
[...]. Mesmo com toda dificuldade inicial em
trabalhar de forma inclusiva, a professora
da Escola 1 sempre estd aberta para criticas
construtivas, sugestoes e alternativas para
melhoria na préatica pedagégica. Pude notar
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que a professora planeja sempre a sua aula
com ideias criativas estratégias e com recur-
sos diversificados para que possam atender
a maioria dos alunos. Percebi também que
eles fazem muitas coisas e nao ficam ente-
diados com as atividades propostas; a aula é
bem dinamica e produtiva. A sua disposicdo
é surpreendente, pois ela consegue tirar
de atividades simples estimulo para que os
alunos se interessem, para que acontecam
aprendizagens significativas, corresponden-
do ao que se pode considerar uma pratica
pedagodgica inclusiva. (D. bolsista 1)

A bolsista da Escola 2 que observou a pratica pedagdgica da
professora da Escola 2 comenta:

Observei que as atividades mediadas e pro-
postas em sala de aula pela professora da
Escola 2 s&o riquissimas, pois a professora
trabalha de forma intensa com os alunos
e tenta incluir todos. Fica um pouco expli-
cita a dificuldade de alguns alunos, mas
fica clara também a atencao da professora
para atender as necessidades dos alunos.
Ela estd sempre atenta a todas as suas
manifestacdes, ndo sé as dificuldades, mas
as facilidades também. Para, assim, po-
der criar oportunidades novas para a sua
aprendizagem!! (Bolsista da Escola 2)

De acordo com os fragmentos das falas aqui apresentadas,
pode-se sugerir que nas situacdes observadas — apesar das difi-
culdades e desafios relatados — registrou-se uma postura favo-
ravel em busca do desenvolvimento de uma pratica pedagogi-
ca diversificada e potencialmente inclusiva que alcance a todos
os alunos da turma. A esse respeito, Fernandez (2004) entende
que a finalidade de uma intervencao pedagdgica diversificada
é favorecer o maior rendimento possivel de cada estudante em
relacdo ao conhecimento e a habilidade almejados, conside-
rando as suas caracteristicas pessoais para potencializar as suas
capacidades para aprender.

Buscando responder a indagacao feita, se as préaticas peda-
gdgicas observadas poderiam ser consideradas inclusivas, as
analises parciais e os estudos realizados até o momento apon-
taram para alguns indicadores que sdo considerados importan-
tes para essa caracterizacao.

O planejamento: dinamico e flexivel

Foi possivel identificar que a professora da Escola 1, ao planejar,
contempla com sucesso todos os individuos da classe, respeitando
a diversidade dos alunos em sua sala de aula. Cada qual com seu
tempo e conhecimento, com um planejamento bem flexivel, onde
a crianga possui autonomia para abordar novos temas que emer-
gem a partir do planejamento inicial, despertando assim muito
mais interesse pela atividade proposta. Entao, de acordo com essa
perspectiva, a professora relata em sua entrevista:
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Quando planejo uma atividade de produ-
¢do de texto, por exemplo, para os alunos
que ainda ndo conseguem produzir textos,
cobro que escrevam frases tais como: Se é
dia ou noite; Como estd o tempo; Quem
s30 0s personagens; o que estao fazendo
e assim por diante. Aos que ainda nao
produzem frases, peco que desenhem a
histéria e escreva com que letra comeca a
histéria e depois faca a leitura oral da sua
ilustracdo. (Professora da Escola 2)

Pode-se notar nessa fala uma preocupacao em adaptar todo o
material, para que o mesmo seja, de fato, significativo para todos
os alunos da classe, o que realmente acontece durante as apre-
sentacdes orais, pois todos os alunos participam e conseguem se
expressar e passar a historia lida. Nesse sentido, a escuta do profes-
sor é muito importante para que ele possa flexibilizar o seu plane-
jamento, sobretudo adequar as suas intervencdes as necessidades
demandadas pelos alunos no momento em que as situacdes de
aprendizagem acontecem na sala de aula.

Utilizacao de apoios e
materiais diversificados

No tocante a escolha dos materiais para o desenvolvimento
das atividades planejadas, foi observada uma dedicacao das pro-
fessoras de ambas as turmas para a preparacao desses materiais,
que consideravam cada crianca em sua especificidade. Isso foi
possivel observar na sala da professora 2, pelo cuidado da mes-
ma em oferecer todo um suporte pedagdgico para o aluno com
deficiéncia visual, como a maquina em Braille, livros, tabuadas
e alfabetos em Braille, para a realizacdo das atividades em sala
junto com os demais alunos. A professora também sempre pro-
curou ter livros bem ilustrativos para que os outros alunos com
necessidades educacionais especiais pudessem, no momento da
leitura, exercitar suas respectivas leituras e em seguida apresentar
a histéria aos demais colegas. Foi observado que a matematica
também é uma matéria muito bem explorada com os materiais
confeccionados pela prépria professora, em niveis diferentes.
Dessa forma, todos os alunos participavam da atividade em seus
respectivos niveis de aprendizagens.

Observou-se também a interlocucao frequente entre a pro-
fessora regente e as professoras das Salas de Recursos Multifun-
cionais, ja que a solicitacdo prévia da adequacao do material era
sempre muito bem articulada entre elas. De um modo geral, o
material confeccionado para o trabalho na sala de aula ficava
pronto dentro do prazo solicitado. A professora regente se ocu-
pava em selecionar o restante do material que seria necessario
para o restante da sala executar a mesma atividade, sempre de
acordo com seus niveis e tempos de aprendizagem.

Organizacao do espaco fisico e dinamica da sala de aula

A turma era organizada em grupos, que permitiam certa
rotatividade, j& que os alunos variavam de grupo diariamente.
A professora fazia a mediacdo, quando necessdria, para que
cada grupo contasse com integrantes com diferentes niveis de
aprendizagem. Além disso, era observada a estrutura fisica do
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ambiente, para que o aluno com deficiéncia visual nao tivesse
sua mobilidade comprometida.

A esse respeito, foi observado que a professora utilizava certos
critérios para organizar os grupos. Por exemplo: a partir de objeti-
vos do planejamento, da heterogeneidade nos comportamentos,
ou do género dos alunos. O intuito era favorecer a interacao entre
as criancas, onde os que tinham necessidades educacionais pudes-
sem interagir com as criancas que possuiam uma maior facilidade
com a matéria, promovendo uma colaboragdo mutua. Sempre po-
dia haver uma nova formulagdo de grupos, quando outra atividade
era proposta ou quando a dinamica indicava falta de sucesso.

Estratégias pedagogicas de avaliagdo e acompanhamento
da aprendizagem

Observou-se que a professora da Escola 1 usava diversas estra-
tégias pedagdgicas com os alunos em sala, como atividades em
pequenos grupos, acompanhamento individual, atividades coleti-
vas e exploracao de niveis de conhecimento no momento da apre-
sentacdo de um novo contetido. Essas estratégias se repetiam de
forma processual. Frequentemente, a professora fazia a avaliacdo
dos alunos durante a realizacdo das atividades de aprendizagem.

Observamos que essas estratégias, ja identificadas do ponto de
vista da perspectiva inclusiva, favoreciam ndo somente as criancas
com necessidades educacionais especificas, mas a toda a turma
para realizacdo de suas aprendizagens. Segundo Alonso, Gallego
e Honey (1994), essa é uma pratica que considera e respeita os
estilos de aprendizagem dos alunos como uma condicdo natural
na relacdo educativa e se aplica para todos, na medida em que a
diversificacdo de estratégias e recursos pode mobilizar a diversidade
de estilos de aprendizagem dos alunos presentes na sala de aula.

Consideracoes finais

Apresentamos aqui alguns resultados parciais da pesqui-
sa em andamento, realizada nas duas escolas/turmas, nas
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m= O portfélio e o regrupamento no processo de
alfabetizacao: estilos de aprendizagem
em evidéncias

f Leila Chalub-Martins *

Resumo

A presente pesquisa, realizada em uma classe de alfabetizacdo da Escola Classe
Cariru, Brasilia-DF, trouxe evidéncias significativas de como diferentes estilos de apren-
dizagem podem ser favorecidos pela reorganizacdo do trabalho em sala de aula. Nessa
classe, como em toda a escola, adota-se o portfélio como procedimento de avaliagao.
Dessa avaliacdo processual resulta, a cada dois meses, o reagrupamento dos alunos
de acordo com o estagio em que se encontram no processo de alfabetizacdo. Verifi-
cou-se que o portfélio era um procedimento de avaliacdo anteriormente desconhecido
por todo o grupo. De inicio, houve certa resisténcia por parte de alguns professores
guanto a sua construcdo, superada tao logo houve maior seguranca com o uso do
procedimento. Mais ainda, verificou-se que, aliado ao processo de reagrupamento,
o portfélio favoreceu o trabalho de alfabetizacdo por produzir evidéncias acerca dos
diferentes estilos de aprendizagem dos alunos. Conclui-se que o portfélio constitui
processo de avaliacdo comprometida com a aprendizagem dos alfabetizandos, cujos
resultados sdo amplamente favorecidos pelo bom trabalho pedagdgico feito a partir
do reagrupamento.

Palavras-chave: Alfabetizacdo, Estilos de Aprendizagem, Avaliacdo, Portfélio, rea-

grupamento.

Antecedentes

Durante o segundo semestre letivo do ano de 2014, as aulas do
1° ano, turma B, da Escola Classe Cariru foram observadas e regis-
tradas através de fotos e videos. O propdsito era o de identificar os
elementos que compdem a préatica pedagdgica da professora alfa-
betizadora e, a partir desses, salientar o que de inovador, eficiente
e bem sucedido pode-se disseminar para outras escolas e outras
classes de alfabetizacdo, além de orientar o processo de formacéao
continuada iniciado com o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
|dade Certa (PNAIC), em 2013.

No decorrer da pesquisa de campo, observacdes foram registra-
das, entrevistas foram realizadas, e documentos foram estudados na
tentativa de compreender esse mundo tao peculiar que é o da Escola
Classe Cariru. Foram identificadas duas categorias especificas que

estruturam o universo escolar — a avaliacdo por portfélio e a pratica
do reagrupamento. Este texto apresenta os resultados relativos a
essas duas categorias.

Localizada na DF 120, Colénia Agricola Cariru, Paranoa-DF,
a Escola Classe Cariru foi fundada no ano de 1971. A Escola foi
construida nas mediacoes da fazenda Santo Anténio a partir da
iniciativa e de doacbes da comunidade local. Atualmente, embora
a escola seja localizada em uma pequena vila, em seus arredores
existem muitas fazendas de plantacoes de soja, granjas, frigorificos,
e pequenas chacaras que cultivam desde pequenas hortas a criacéo
de gado, porcos e galinhas.

As familias dos alunos, quase na totalidade, trabalham nestes
locais. A grande maioria como funcionéarios, poucos como proprieta-
rios. Desde 2009, em um processo crescente, a escola atende tanto
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as familias da localidade, como as familias oriundas das comunidades
de Trés Conquistas, Café Sem Troco e Quebrada dos Guimaraes.

Em 2014, a populacao de alunos estava fracionada da seguinte
maneira: A maior parte era oriunda da comunidade Café Sem Troco,
seguida da populacdo da Comunidade Rural Cariru e da Comunida-
de Rural Trés Conquistas, na proporcao de 2/5, 2/5, 1/5, respectiva-
mente. Observa-se que a soma dos alunos das comunidades vizinhas
é muito maior do que os da comunidade local, realidade que cria
demandas novas para a escola. A grande maioria das familias assis-
tidas pela escola ndo possui carro proprio. Desse modo, as criancas
necessitam de transporte coletivo para chegar a escola.

Em 2013, a Escola contava com 83 alunos, dos quais 75 foram
aprovados para 0 ano seguinte e oito ficaram retidos. No primeiro
ano, dos dez alunos, todos foram aprovados e nenhum aluno ficou
retido; j& no segundo ano, dos 21 alunos matriculados, um ficou
retido: e no terceiro ano, dos 19 alunos matriculados, quatro ficaram
retidos. Se essa retencdo é inexistente no quarto ano, volta a compa-
recer no quinto ano, com trés alunos retidos.

Devido a escola estar localizada em uma érea rural, muitos
pais tém apresentado dificuldades para auxiliar seus filhos nas
atividades escolares, ora por falta de escolaridade ora por nao
compreenderem qual é o papel da familia na vida escolar dos fi-
lhos. Os pais muitas vezes entendem que a escola possui um valor
fundamental para o sucesso dos filhos, mas nao se veem como
parte integrante desse sucesso.

A Escola reconhece a necessidade de aprofundar a discussao,
no sentido de demonstrar a esses pais que o acompanhamento
escolar deve fazer parte de uma rotina didria, pois desta forma
fortalecera o vinculo entre escola e familia. Porém, ndo ha estru-
turada uma medida pedagdgica institucional voltada para mitigar
os efeitos desse distanciamento.

Essa auséncia ainda se mostra mais significativa diante dos dados
de escolaridade das familias. Considerando-se a escolaridade dos
pais, 45,7% tém o ensino fundamental incompleto; e 8,5% nao
possuem qualquer escolaridade. O que soma 54,2% dos pais.

As maes possuem escolarizacdo mais alta: 41,4% com o ensino
fundamental incompleto e 24,3% com ensino médio incompleto.
Se consideramos o percentual das maes entre o ensino fundamental
completo e o ensino superior incompleto, este soma 53,6%, e ape-
nas 4,8% nao possuem qualquer escolaridade.

A grande maioria dos alunos da escola, 73,4%, mora com os
pais, embora esteja presente a situacdo de residéncia com avés e
com a mae e avos. O estado civil dos pais também é muito variavel,
com preponderancia de pais casados, (28,7 %) e solteiros (26,6%).

Quanto ao nuimero de filhos, as familias com apenas um filho
constituem 17% da populacdo; com dois filhos, o percentual sdo os
mesmos 17%; com trés filhos, sdo 21%; e com quatro filhos, 17%.

A renda familiar varia de menos de R$ 260,00 a R$ 6.500,00.
Nos dois extremos estao: 14,4% no limite inferior e 2,8% no limite
superior. No entanto, a maior frequéncia se encontra entre os sa-
larios de R$260,00 a R$ 1300,00, com 66,2% do total. Com essa
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renda, 91,5% das familias sustentam de trés a mais de cinco pesso-
as. 19,7% dessas familias sustentam mais de cinco pessoas.

A ocupacdo do tempo livre é feita principalmente com a TV e
com a igreja. A Internet ainda é pouco expressiva. A busca por es-
tarem informados é resolvida também pela TV e pela Internet, mais
expressiva neste particular do que o radio.

Foi o fato de a Escola Classe Cariru ter de apresentar obrigatoria-
mente um Projeto Politico Pedagdgico (PPP), por exigéncia formal da
Secretaria da Educacao do Distrito Federal, que provocou a neces-
sidade da adocdo de um procedimento avaliativo comum a todas
as salas de aula e ao trabalho de gestdo. Com o propésito de que a
escola superasse a sua funcao tradicional de avaliar através de nota,
de aprovar ou reprovar o aluno, optou-se pela utilizacdo do portfélio.

Assim se manifestaram os idealizadores e articuladores des-
sa proposta:

Abracar o Portfélio como método avaliativo
para toda a escola é tracar um novo cami-
nho para busca de novos conceitos, necessi-
tando de muito estudo, pesquisas, palestras,
trocas de informacoes e discussoes (formais
e informais) com os professores. A constru-
¢do deste modelo exige ndo apenas a orga-
nizacdo da teoria, mas uma aproximacao
com cada professor. Buscando uma iden-
tidade para a escola, como também que
cada professor encontre o seu caminho. A
proposta de diagnosticar toda a comunida-
de escolar com questiondrios/entrevistas é
uma base para a organizagao do trabalho. A
conscientizagao sobre o processo determina
Nao apenas a sua aceitagdo, mas o sucesso
de sua prética. (EC Cariru, PPP, 2014).

A avaliacdo por meio do portfélio é uma pratica recente na escola
e o trabalho é coordenado pela vice-diretora que,

(...) juntamente com os coordenadores
possuem como linha de trabalho a valo-
rizacao da formacdo continuada e do es-
paco coletivo, ndo aceitando que outras
acdes se fagam presente dentro dos hora-
rios previstos na grade da SEE, pois é nesse
espaco que as discussoes tomam forma...
(EC Cariru, PPP, 2014).

A técnica de portfolio se baseia numa compilacdo de documen-
tos, instrumentos e dados escolhidos como representativos do tra-
balho que esta sendo desempenhado. Deste modo, na sala de aula,
enquanto a professora ou o professor constroem o seu portfélio,
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cada aluno também o faz, seguindo as orientacdes do docente, a
partir dos trabalhos e exercicios que realiza. Desde cedo, portanto, o
aluno familiariza-se com a auto-avaliacao e desenvolve uma atitude
reflexiva perante o seu desempenho, e também em relacdo ao de-
sempenho da classe como um todo.

Na escola, as criangas recebem, assim que chegam a sala, um
envelope identificado com seu nome, onde estao seus trabalhos an-
teriores e aqueles que fardo naquele dia. A professora aprecia os
trabalhos realizados, um a um, e sugere aos estudantes que facam o
mesmo com os seus trabalhos, antes de guarda-los.

Outra medida institucional foi a ado¢do do reagrupamento
para as turmas de alfabetizacdo, do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental, na dupla modalidade: reagrupamento intraclas-
se e interclasse. No primeiro caso, todos os estudantes de uma
mesma turma sao reagrupados, de acordo com as dificuldades
de aprendizagem que apresentam. O trabalho é planejado de
modo independente - seja coletivo ou individual - de forma a
permitir que os estudantes tenham mais autonomia, controle
do tempo e decidam de acordo com seus interesses e habilida-
des. O professor trabalha no sentido de atender todos grupos
da sala, e ndo apenas aqueles estudantes que tenham necessi-
dades especificas. Nesse sentido, a mediacdo do professor e a
interacao com colegas com melhor aproveitamento séo essen-
ciais para uma aprendizagem efetiva. De modo semelhante, o
reagrupamento interclasse parte do planejamento de ativida-
des comuns a todos e atividades diversificadas, com o mesmo
tempo de duracdo. Desta maneira, cada grupo de estudantes
tem condicdes de concluir as atividades para recomecar em
sintonia com os demais grupos, evitando assim que os alunos
se dispersem. A movimentacao dos alunos em sala de aula é
compreendida pelo professor como uma fonte de informacao
sobre 0 andamento do processo de aprendizagem.

A sala de aula é, de um modo geral, muito movimentada, e dife-
re substancialmente dos demais momentos na rotina dos alunos da
escola. O mais interessante é que os professores deixam seus alunos
originais e vao ao trabalho com outros grupos, aproveitando tam-
bém as suas potencialidades e habilidades. Assim, toda a escola se
movimenta bastante, com trocas de grupos e usos de espacos antes
nao associados aquelas atividades.

Objetivos da experiéncia

O trabalho de organizacdo pedagdgica da Escola Classe Cariru
orienta-se por seu PPP, elaborado a partir de ampla discussdo com a
comunidade escolar.

O PPP é também o instrumento que determina o sentido e o valor
atribuido a educacao que se busca praticar na Escola Classe Cariru.
De acordo com esse documento, a escola tem se empenhado, ao
longo dos anos, para firmar uma identidade prépria, na busca de
aproximar aquilo que somos daquilo que queremos, e sabendo que
dentro deste contexto existem fins bésicos que precisam ser aten-
didos de forma harmoniosa, como: a formacao do ser humano; o
desenvolvimento das ciéncias; e o dominio da técnica.

Com base nesses principios e valores, a escola se caracteriza
como uma “nova escola”, construtivista, ou sociointeracionista. De
acordo com esse modelo, altera-se o papel tradicional do professor:
ele passa a ser um novo educador, agora facilitador, mediador. Esse
modelo também pressupde uma nova proposta pedagdgica, ludica,
universal, interdisciplinar, contextualizada.
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Desse modo, essa é uma escola comprometida com a igualdade
social, negando atos de discriminacéo, buscando fortalecer atitudes
solidarias, e encorajando posicionamentos que transponham seus
muros e atinjam a comunidade em que se encontra inserida.

E neste sentido que a Escola Classe Cariru identifica-se como uma
escola no campo e do campo. E, como tal, afirma com propriedade
que sua funcao é a de estruturar acdes que incluam os estudantes na
compreensao do ambiente escolar como um local de maravilhamento
perante os saberes, a0 mesmo tempo ciente de que esta dinamica esta
intimamente relacionada ao reconhecimento do proprio estudante
como protagonista no exercicio da cidadania e da dignidade humana.

Esta é, acima de tudo, uma escola democratica: que compre-
ende seus condicionantes econdmicos-sociais, culturais e insti-
tucionais; e que tem a democracia como um valor supremo,
procurando fazer da escola um espaco para sua vivéncia plena.
De acordo com o documento PPP 2014, os principios orienta-
dores sdo buscados nas orientacdes da Secretaria do Estado da
Educacéo, Esporte e Lazer do Distrito Federal, mais especifica-
mente no documento Curriculo em Movimento:

Sistematizar contetidos, ja ndo é mais o papel
principal da escola atual, esta precisa explorar
cada contetido de forma integral. De acor-
do com o Curriculo em Movimento SEDF
(2013), a escola deve: Valorizar o contexto
sécio histdrico do aluno, promovendo desta
forma, uma aprendizagem mais coerente da
realidade em que estd inserida, procurando
valorizar a histéria de vida e os saberes cul-
turais, de forma que favoreca a aquisicdo de
novos conhecimentos (SEDF, 2013, p. 19).

Para construir uma sociedade com pessoas que saibam agir, to-
mar decisdes, é urgente contruir também uma escola que permita
a interacdo harmoniosa entre os diversos saberes. Os alunos, sejam
do meio rural, sejam dos centros urbanos, fazem parte de um
contexto cientifico e tecnoldgico que exige que eles atuem como
protagonistas:

Na perspectiva de Curriculo em Movimento,
precisamos estar dispostos a questionar nos-
s0s saberes e nossas praticas pedagdgicas;
a romper com a concepcao conservadora
de ciéncia e curriculo e de fragmentacao do
conhecimento; a reinventar-nos, compreen-
dendo que educacdo é construcao coletiva
(SEDF, 2013, p. 19).

Criticando os direcionamentos educacionais que tém focado no
desenvolvimento das habilidades intelectuais apenas, a Comunidade
Escolar da Escola Classe Cariru assevera que nao é possivel perpetuar
um processo educativo estruturado exclusivamente a partir de con-
tetidos na perspectiva de informacdes cumulativas. Pelo contrario, o
aluno e a comunidade escolar devem ser integrados neste processo
de formacao, para que estes se percebam como atores da dinami-
ca escolar, ativos na aquisicdo de novas habilidades. Tendo isso em
vista, o PPP da Escola Classe Cariru propde a busca por uma aprendi-
zagem significativa dentro de uma concepcao interacionista, onde o
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desenvolvimento humano esta centrado nas habilidades intelectuais
fundamentais, e que considera “a crianca capaz de atribuir significa-
do ao mundo e a si mesma e, de manifestar comportamentos inteli-
gente, social e afetivo” (SEDF, 2013).

A Escola Classe Cariru apoia-se também no planejamento. Pla-
nejar nossas acoes € um procedimento necessario em todas as ati-
vidades humanas, e isso conduz a um aprimoramento do processo
educativo, com o intuito de alcancar as metas que foram estabeleci-
das de forma eficiente.

E justamente essa aproximacéo entre os objetivos da escola e da
comunidade que demanda um planejamento educativo mais solido:

Entende-se que a parceria entre escola
e comunidade é indispensavel para uma
educacdo de qualidade. Para tanto, bus-
ca-se sempre manter uma relacao de con-
fianca entre as mesmas, visualizando que
é necessario contemplar o meio em que o
educando se insere, sua vida comunitaria e
familiar, caracteristicas econémicas, sociais,
culturais, entre outros aspectos. A escola
procura realizar um trabalho eficiente,
organizado, transparente, participativo
e consciente, buscando na familia as
ferramentas para se firmar esta relacdo.
Acreditando que o processo educacional
¢ algo que se constréi com participagdo ati-
va de todos os interessados por esta acao.
(PPP EC Cariru, 2014).

Como se percebe, a adocao das estratégias de avaliagdo por por-
tfélio e de reagrupamento sé&o uma parcela do planejamento de um
modo mais amplo e seu foco é tanto a gestéo escolar quanto a orga-
nizacao do trabalho pedagdgico. Ha grande expectativa de éxito no
trabalho a partir desses e de outros mecanismos que propdem um
trabalho pedagdgico inovador. Entretanto, os resultados advindos
da sua integraco ainda séo dificeis de prever. £ o que pretendemos
demonstrar com esse texto.

Estratégias e atividades

De acordo com o que a professora alfabetizadora descreve, o
processo inicia com a avaliacdo diagnostica de cada um dos alunos
matriculados em todas as turmas. A cada bimestre, o Conselho Esco-
lar se retine para esse cuidadoso trabalho de conhecimento sobre as
condicdes de aprendizagem dos alunos, suas dificuldades e poten-
cialidades. Em entrevista, uma professora relata:

O conselho de classe acontece, né? Ele é
muito importante porque ali a gente vai es-
tar colocando as dificuldades encontradas,
no aluno, e ali a gente vai procurando os
meios, para que possa sanar essas dificul-
dades no préximo bimestre. Entdo assim,
é, o interventivo, né? acontece também.
A questdo do reagrupamento é muito im-
portante, é... dentro de sala de aula a gente
sempre foca nos niveis de psicogénese, da
Emilia Ferrero. Entdo o que que acontece,
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essas criancas, quando elas séo separadas
por niveis, é um aprendizado diferenciado,
porque existe aquele nivel daquela crianca
com a dificuldade maior. Damos uma aten-
¢do especial voltada a aprendizagem dela.
Entdo assim, as atividades acabam sendo
diversificadas, mas focando o mesmo con-
tetido. E assim... a questdo do processo de
alfabetizacdo, acabam, é... desenvolvendo
uma... uma aula mais dinamizada, com jo-
gos, que atrai a atencdo da crianga, e acon-
tega o processo de alfabetizagdo.

O processo se repete a cada dois meses, quando sdo consi-
derados os avancos de cada um no processo de aquisicao da lei-
tura, da escrita, da oralidade e da matematica, além de aspectos
do relacionamento sociocultural. A base para essa andlise é sem
ddvida o que registra o portfolio de cada aluno, o portfolio do
professor e o portfolio de quem mais interagiu com o aluno nos
momentos de reagrupamento.

Com esse processo, a estratégia de reagrupamento alcanca di-
mensdes muito além das esperadas, em termos de conhecimento do
aluno, das suas necessidades e potencialidades.

Como diz o orientador de estudo:

Reagrupar com planejamento s&o passos
para uma nova forma de vivenciar os es-
pacos da escola e vivenciar o aluno como
da comunidade escolar e ndo do profes-
sor. E um processo que, muito mais que
planejar momentos com as criangas por
nivel psicogenético, pode mudar o que
conhecemos como estrutura escolar que
temos ha muito tempo (Questiondrio do
Orientador de Estudo, 2015).

A dindmica do reagrupamento envolve o0s seguintes
procedimentos:

1. Leitura de texto literdrio feito
pelo professor.

2. Passos da metodologia de leitura.

3. Definicdo de combinados para o trabalho
e divisdo dos grupos

4. Explicacao das atividades em cada grupo
e entrega de materiais:

Grupo 1 — recebe o texto lido com a au-
séncia de algumas palavras (substantivos)
para que localizem no texto, completem e
acrescentem uma caracteristica (adjetivo).
Reescrevem o texto no caderno.

Grupo 2 — recebe o texto com as frases
desordenadas para que ordenem. Circular
no texto as palavras que contem a letra R
e separa-las de acordo com sua posicao na
palavra. Procurar sinénimos no dicionario.
Grupo 3 — recebe o texto lido, localiza as
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palavras com “R” e com a ajuda da profes-
sora separa de acordo com a posi¢ao na pa-
lavra. Constroi a regra do uso dos dois erres
de forma coletiva.

A medida que os momentos de reagru-
pamento ocorrem, mais oportunidades
de perceber como aprendem os alunos
acontecem. As intervencdes pedagdgicas
se alternam no cotidiano de sala de aula,
contemplando a ludicidade, a alfabetizacdo
e o letramento.

Todos os professores da unidade escolar,
incluindo coordenadores pedagdgicos e
equipe da direcdo, se envolvem no traba-
Iho, que acontece duas vezes por semana,
no minimo. A participacao do coletivo de
professores permite outros olhares so-
bre os estudantes e aumenta o ndmero
de novos grupos com ndmero menor de
estudantes. Com muita flexibilidade, os
processos vao se sucedendo, gerando
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