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RESUMO

CAVALHEIRO, Caroline Battistello. Insercdo da crianga de seis anos
no ensino fundamental: do curriculo prescrito ao curriculo em agédo em
um escola da rede privada de Floriandpolis (2006 — 2013). 2014. 136 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacio — Area: Historia e Historiografia da
Educacdo) — Universidade do Estado de Santa Catarina. Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo, Floriandpolis, 2014.

Alicercada na teorizacdo e analise curricular de Gimeno Sacristan
(2000), esta pesquisa objetiva refletir sobre como uma prescrigdo
curricular — a insercdo da crianga de seis anos no ensino fundamental
brasileiro - foi apresentada aos professores, modelada no Projeto
Politico Pedagogico e posta em acdo pelos professores de uma escola
privada do municipio de Floriandpolis, no periodo de 2006 a 2013. A
escola pesquisada possui carater confecional e atende a
aproximadamente 500 estudantes do Ensino Fundamental e Médio. A
pesquisa partiu da andalise de dois documentos propostos pelo MEC:
“Orientacdo para a Inclusdo da crianca de seis anos de idade” (MEC,
2007) e “A crianga de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino
Fundamental de Nove Anos” (MEC, 2009), aqui entendidos como
expressdo operativa do curriculo prescrito e dos projetos politicos
pedagogicos da escola referentes aos anos de 2001, 2007 e 2013 e de
sete cadernos de alunos do 1° ano com datas de 2008 a 2012.
Especificamente com relagdo aos documentos precritivos e aos cadernos
foi privilegiado a temética da alfabetizacdo para realizar a analise. As
investigagdo contou com entrevistas € com um questionario para a
coleta de dados. As entrevistas foram realizadas com duas
coordenadoras e com uma professora da instituicdo e o questionario foi
realizado com uma ex-coordenadora. A partir dessas referéncias foi
possivel observar dois agentes responséveis por levar orientacéo sobre o
curriculo prescrito para a instituicdo pesquisada: a Editora Positivo e 0
Sindicato das Escolas Particulares de Santa Catarina (SINEPE/SC).
Sobre a forma pela qual a instituigdo se organizou para adaptar e adotar
as prescrices oficiais, quando da inser¢do da crianga de 06 anos no
ensino fundamental, foram verificados indicios com trés caracteristicas
centrais: busca por consultoria externa, utilizaco de referéncias da
Educacdo Infantil e uma relativa presenca dos professores no processo
de elaboracdo do documento organizativo — PPP. A analise dos cadernos



escolares aponta para tarefas excessivamente focadas no ensino
sistematico e mecanico das unidades da lingua escrita, com pouca énfase
em atividades de producdo e criacao.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de nove anos. Andlise curricular.
Modelo de J.G. Sacristan.



ABSTRACT

CAVALHEIRO, Caroline Battistello. Inclusion of six year old
children in elementary school: from the prescribed curriculum to an
in-action curriculum in a private school in the city of Florianopolis
(2006-2013). 2014. 136 f . Dissertation (Masters in Education - Area:
History and Historiography of Education) - Santa Catarina State
University. Graduate Program in Education, Florianopolis , 2014.

Based on the theory and curriculum analysis of Gimeno Sacristan
(2000), this research aims to reflect on curricular prescription - the
inclusion of six year old children in brazilian elementary education was
presented to the teachers, formed in the Political Pedagogical Project
and put into action by teachers of a private school in the city of
Florianopolis between 2006-2013. The researched school has
confessional character and serves approximately 500 elementary and
high school students. The research was based on the analysis of two
documents proposed by MEC: "Guidance for the inclusion of Six Year
Old Children™ (BRASIL, 2007) and "Six year old children, the written
language and the Nine-Year Elementary Education" (BRASIL, 2009). It
is understood that an operative expression of the prescribed curriculum
and the political pedagogical project of the school for the years 2001,
2007 and 2013, and seven notebooks from first year students from 2008
to 2012. Specifically, with respect to prescriptive documents and
notebooks was privileged information regarding on the topic of literacy
to perform the analysis. The research included interviews and a
guestionnaire to collect data. Interviews were conducted with two
coordinators and a teacher of the institution, and the questionnaire was
conducted for a former coordinator. From these results, it was possible
to observe two agencies who were responsible for taking guidance on
the prescribed curriculum of the institution: Editora Positivo and the
Trade Union of Private Schools of Santa Catarina (SINEPE / SC). The
question about how the institution had organized to adapt and adopt the
official prescriptions for six year old children included in early
childhood education, indicators of three core features were found:



13

search for external consulting, using childhood education references and
a relative presence of teachers during the process of developing an
organizational document - PPP. The analysis of school notebooks had
specific tasks which were heavily focused on the systematic and
mechanical teaching of the units of written language, with little
emphasis on productive and creative activities .

Keywords: Elementary School in nine years. Curricular analysis. Model
J.G. Sacristan.
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1. UMA INVESTIGACAO QUE NASCEU DE UMA PRATICA

As oscilagBes de nossa atengdo por
qualquer dos tdpicos nos quais
colocamos nossas  preferéncias
intelectuais dizem muito de nds, de
nossa sociedade e da cultura em
um dado momento; delatam nossas
sensibilidades.

José Gimeno Sacristan (2013)

Creio que nenhum livro sobre educacdo escolar ensina tanto
guanto uma vivéncia refletida. Por tal motivo langar um olhar critico
para a educagdo implica vivencia-la. Sdo as praticas educacionais que
fazem os professores perceberem o que as criancas de fato necessitam e
0 que precisam saber para ensina-las melhor. A atividade docente é
alimentada por casos cotidianos, que ativam a “combustio” de seus
fazeres pedagdgicos, os instigam a rever o que ja “acreditavam” saber e
0s remete a diversas possibilidades de relagdes entre 0 ensinar e 0
aprender.

Josuél, nome ficticio, foi um dos meus “fatos cotidianos”,
ensinou-me o significado da profissdo de educadora. Ele tinha 6 anos e
carregava consigo uma histéria de vida comum a muitos meninos e
meninas das periferias de nosso pais. Quando cheguei a turma de Josué
a primeira informagdo que tive dele ndo foi seu nome, sua idade, seu
desempenho escolar, e sim que seu comportamento agressivo e
desordeiro era fruto de sua revolta e saudades do pai que estava preso.
Era inicio do ano letivo de 2008, ele estava no 1° ano do Ensino
Fundamental, por isso posso dizer que sua trajetoria escolar estava
apenas iniciando, era-me incompreensivel como em tdo pouco tempo
Josué ja havia sido rotulado, classificado como “aquele que ndo quer
fazer nada”.

No primeiro dia em que pus uma folha com a tarefa para ser
feita em sua mesa ele jogou-a longe, dizendo que ndo ia fazer a
atividade. Com o passar dos dias pude perceber que ele nunca tinha

1 O relato dessa experiéncia ja foi apresentado no Congresso Internacional de
Educacéo em Ponta Grossa no ano de 2010.
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material, 0s basicos para qualquer atividade: lapis e borracha. Durante
um exercicio de colorir emprestei-lhe os lapis de cor novos que tinha
comigo, naquele dia ele ndo reclamou, ndo brigou, simplesmente fez a
atividade, demonstrando prazer no ato. O transcorrer dos dias se davam
dessa forma: entregava a ele a folha da atividade juntamente com o
material que ele precisaria para desenvolvé-la. Molhado, com as méos
cheias de barro, rosto sujo, foi assim que Josué entrou na sala em mais
uma tarde de intervencdo. Nesse dia ele estava diferente, quieto, de um
siléncio triste. No momento inicial da roda olhei para Josué e ele estava
chorando, tentei me aproximar, mas ele ndo quis conversar. Ele chorava
um choro baixo, quase que imperceptivel para os olhos desatentos.
Voltei a chamé-lo, desta vez convidando-o a sair da roda e dar uma
volta, fomos ao corredor da escola. Os colegas estavam rindo dele, pois
suas calgcas molhadas davam a impressdo de que ele tinha feito “xixi”.
Expliquei que ndo tinha calcas novas para lhe emprestar, mas o que
podia fazer por ele era deixa-lo ir até o banheiro lavar as maos e o rosto.
N&o resolvi o problema dele de fato, apenas cedi minha escuta e minha
mais sincera ajuda e Josué voltou para sala, sentou ao meu lado na roda
e realizou todas as atividades do dia normalmente.

Tinha estabelecido uma relacdo de confianca, Josué me
respeitava por saber que eu o0 respeitava. Todos os dias ocorriam
pequenas coisas que faziam esse lago se estreitar. Mesmo nos momentos
em que Josué fazia algo “errado”, como brigar com algum colega, ele
me olhava e alterava seu modo de agir.

Posso dizer que s tive a dimensdo de quanto tinha assumido
uma importancia na sua vida no dia em que eu € minha dupla de estagio
nos despedimos da turma. Foi no dia 30 de novembro de 2008. Ao bater
o sinal as criangas ndo levantaram correndo das carteiras para ir embora,
correram até nds para se despedirem. Ao ver Josué abracei-o, fazendo-o
sentar em uma mesa. Seus olhos ndo me fitavam, seu corpo estava
curvado, era perceptivel estava chorando. Choramos abragcados, cada um
por seus motivos. Eu por ter aprendido tudo o que ele ensinou e por ter
gue deixa-lo, sabendo que corria o risco de ndo encontrar outra pessoa
gue 0 enxergasse como eu. Ele — acredito- por estar vivenciando mais
uma perda. Josué ndo finalizou o ano de 2008 alfabetizado, mas
demonstrava vontade e interesse pela aprendizagem da leitura e da
escrita. No ano seguinte voltei a procura-lo para lecionar aulas extras e
auxilid-lo na aprendizagem da leitura e da escrita. Josué chamou seu
irmdo, que estava no 3° ano e também ndo havia se apropriado do
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codigo da escrita. Vivenciamos momentos divertidos na biblioteca da
escola onde eles estudavam.

Josué segue comigo por toda minha caminhada de educadora,
lembrando-me cotidianamente do lugar de encontro que precisa ser o
espaco educativo. Ele e a turma na qual realizei meu estagio de docéncia
do curso de Pedagogia geraram em mim motivos para a agdo de
continuar alfabetizando.

O ano de 2008 era peculiar para o Ensino Fundamental, uma
vez que os atores escolares vivenciavam a chegada da crianca de 6 anos,
devido a promulgacdo da Lei Federal 11.114, de maio de 2005, que
tornou obrigatorio o Ensino Fundamental a partir de seis anos de idade.

A escola na qual realizei meu estagio final da graduacéo tinha
um parquinho fechado, devido aos riscos que a precaria manutencdo
produzia; muitas criangas na sala ficavam com 0s pés suspensos no ar,
pois as carteiras ndo eram adequadas para seus tamanhos; faziam
intervalos junto com as criangcas maiores, o que lhes dava pouco tempo e
espaco para brincar; ndo usavam os livros didaticos, porque segundo a
professora ndo eram adequados para criancas que estavam se
alfabetizando. As atividades de sala eram baseadas na cépia e
preenchimento de atividades escritas, havendo poucos momentos onde o
ensino se dava por meio de jogos, literatura, brincadeiras. Enfileiradas,
aquelas criancas havia sido restringido o direito de brincar, o direito de
ser crianca.

No ano de 2011 vivenciei uma outra forma de organizagdo do
espaco e tempo dirigido as criangas de seis anos, quando lecionei em
uma escola privada. Turmas pequenas, espacos adequados para as
criancas daquela idade, classes amplas, havia a sensacdo de se estar
vivenciando uma coerente insercdo da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental de Nove Anos (EFNA). Em junho de 2011 uma crianca da
minha turma foi arbitrariamente retroagida de ano, por ndo estar
“acompanhando o processo de alfabetizagcdo”. Josué acompanhou sua
turma mesmo ndo tendo se alfabetizado ao final do 1° ano, chegou ao
final do 2° ano lendo e escrevendo. A esta, ao contrario, ndo foi dada
essa opcdo, a ela foi restringido o direito ao tempo de aprender, de
desenvolver-se conforme suas necessidades e ritmo. Estas experiéncias
levaram-nos a questionar acerca de como ambas as escolas estavam
pensando o curriculo para o ensino fundamental de nove anos,
certamente ndo do mesmo modo. Como as escolas estavam colocando o
curriculo prescrito pelas instancias governamentais em acdo?
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1.1 CENARIO E DESENHO DA PESQUISA

O acesso a escola basica avancou sensivelmente no Brasil a
partir da década de 1980, particularmente ap6s a primeira metade da
década de 1990, podendo-se até afirmar que nos primeiros anos da
década 2000, praticamente todas as criangas em idade de frequentar a
escola estavam recebendo educagdo formal (FERRARO, 2008).
Todavia, temos ainda no pais um déficit de acesso a populagdo com 15
anos ou mais, que por algum motivo ficou longe da escola. Porém,
pode-se dizer que de alguma forma existem “bancos escolares” para
“todos” que estdo em “idade escolar”. O fato, para o qual se precisa
atentar no momento, diz respeito a porcentagem dos matriculados que
estdo aprendendo de fato. Esta questdo diz respeito a qualidade do
ensino que estd sendo proporcionado as criangas nas escolas, como
advertiu Terezinha Rios (2006, p. 138):

O ensino da melhor qualidade € aquele que cria
condicBes para a formagdo de alguém que sabe
ler, escrever e contar. Ler ndo apenas as cartilhas,
mas os sinais do mundo, a cultura de seu tempo.
Escrever ndo apenas nos cadernos, mas no
contexto de que participa, deixando seus sinais,
seus simbolos. Contar ndo apenas nimeros, mas
sua historia, espalhar sua palavra, falar de si e dos
outros. Contar e cantar — nas expressdes artisticas,
nas manifestacbes religiosas, nas multiplas e
diversificadas investigacGes cientificas.

Alguns dados podem reiterar a preocupagdo com a qualidade da
educacdo escolar brasileira. No Brasil hda uma repeténcia média de
13,6% (MEC/INEP, 2009) na primeira série, assim como uma média de
184,28 (MEC/INEP, 2009) na nota da Prova Brasil de Lingua
Portuguesa da primeira série, sendo que a escala de notas vai de O até
500 pontos. Com relacdo a repeténcia é possivel pensar também em
dados como da distor¢do idade-série. Em 2008 havia 50% dos alunos da
5% série do Ensino Fundamental com idade distorcida, ou seja, acima da
esperada (RIOS-NETO, 2010). Garante-se 0 acesso e mantém-se as
criangas na escola, mas o que estamos de fato lhes oferecendo em
termos de aprendizado?

Nos ultimos anos uma das solucdes encontradas pelo MEC para
melhorar a qualidade do ensino fundamental no pais foi a insercéo da
crianca de seis anos nesse grau de ensino, por meio da Lei n® 11.114 de
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maio de 2005, a qual altera a Lei n® 9.394 de dezembro de 1996. E
posteriormente com a Lei n® 11.274 de fevereiro de 2006, que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, dispondo sobre a duragéo de
9 anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos
6 anos de idade. Com a Lei que prevé essa ampliacdo, ocorre um
aumento no nimero de criangas que frequentam a escola, precisamente
aquelas pertencentes as classes economicamente menos favorecidas, ja
gue as criangas das classes médias e altas, ja se encontravam inseridas
no sistema de ensino aos seis anos de idade, seja na pré-escola ou na
primeira série do ensino fundamental. (BEAUCHAMP, 2007).

O fato é que a cultura® da educacdo infantil se diferencia
significativamente da cultura escolar do ensino fundamental. Foram
areas que tiveram origens historicas e necessidades sociais distintas. Os
sujeitos pertencentes a cada uma delas sdo vistos e compreendidos de
formas muito diversas. Ademais, sobre as criancas da educagédo infantil
existem expectativas sociais distintas das que operam nas criancas do
ensino fundamental, na passagem para o ensino fundamental criancas
transformam-se em alunos. No sentido dessa afirmacdo Motta (2010) ao
elaborar sua tese de doutoramento — “De criancas a alunos:
transformagdes sociais na passagem da educacao infantil para o ensino
fundamental” - afirma que nesta passagem h& uma agdo da cultura
escolar no sentido de transformar os “agentes sociais criangas” em
“agentes sociais alunos”, aponta ainda que:

A Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental sdo
instituicdes com percursos prdprios e distintos que
guardam tradi¢Oes pedagégicas marcadas por suas
historias. Assim, uma aproximagdo somente se
faria possivel a partir do reconhecimento das
experiéncias de cada uma que, colocadas em
contato, permitiriam construir novas formas de
relacdo e praticas educativas que assegurassem
uma transicdo menos brusca de um nivel a outro.

2 “Entende-se cultura escolar como um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que
permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo desses
comportamentos; normas e préticas coordenadas a finalidades que podem variar
segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de
socializagdo)” (Cf. JULIA, 2001, p.10).
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Seria necessaria ainda a construgdo de uma
cultura compartilhada, a partir da aproximacéo
dos conceitos de crianca, de aprendizagem, de
conhecimento e de educacéo. (p. 158-159)

Transpor um sujeito de uma cultura para a outra, obriga a duas
saidas, ou muda-se a cultura ou o sujeito. Mudar apenas uma parte,
como por exemplo, alterar 0s espacgos e tempos apenas das turmas de 1°
ano, parece, num primeiro momento, uma acao isolada dentro de um
determinado contexto. Marcello e Bujes (2011) fazem a mesma
afirmacdo ao apontarem que as mudancas no ensino fundamental
colocam a educagdo infantil também sob a luz dos refletores,
questionam se ndo seria esse 0 momento privilegiado para que ela se
reorganizasse e quem sabe flexibilizasse seus tempos, espacos e
curriculo. Para estes pesquisadores seria essa, talvez, uma chance de
despir a educacdo infantil de sua face escolarizante.

A obrigatoriedade da presenca das criangas de seis anos no
ensino fundamental implicaria, sobretudo, em mudancas no curriculo
dessas institui¢cfes. A compreensdo de curriculo aqui estd embasada na
teorizacdo do pesquisador espanhol José Gimeno Sacristan (2000, p.15-
16), o qual afirma que:

O curriculo é uma préaxis antes que um objeto
estatico emanado de um modelo coerente de
pensar a educacdo ou as aprendizagens
necessarias das criangas e dos jovens, que
tampouco se esgota na parte explicita do projeto
de socializagdo cultural nas escolas. E uma
préatica, expressdo, da fungdo socializadora e
cultural que determinada instituicdo tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas
ou préticas diversas, entre as quais se encontra a
préatica pedagdgica desenvolvida em instituicBes
escolares que comumente chamamos de ensino. O
curriculo ¢ uma pratica na qual se estabelece
didlogo, por assim dizer, entre agentes sociais,
elementos técnicos, alunos que reagem frente a
eles, professores que 0 modelam, etc.

Considero que, devido & complexidade de relagBes
estabelecidas dentro do cenario curricular a inser¢do de um novo sujeito
— a crianca de 06 anos — representa mais do que uma adicdo de turma
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com faixa etaria menor, mas sim uma possibilidade de alteractes
significativas na forma de se pensar, conduzir e avaliar o fazer
educativo.

Uma pesquisa realizada entre os anos de 2006 e 2009, por
Arelaro, Jacomine e Klein (2011), pesquisadoras da Universidade de
Séo Paulo, apontou que os curriculos analisados dos primeiros anos do
ensino fundamental do Estado de S&o Paulo passaram apenas por uma
adaptacdo simplista do antigo curriculo da primeira série, com pequenas
adequacbes metodoldgicas para garantir momentos de brincadeiras.
Diagnosticou também que a medida que o ensino fundamental de nove
anos foi sendo implementado, houve um aumento no ndmero de
reprovacdes nessa faixa etaria. E, ainda que, muitas criangas do ensino
fundamental tém sido submetidas a um regime de trabalho escolar
incompativel com sua faixa etaria.

Segundo o documento de orientagdes gerais para a implantacéo
do ensino fundamental de nove anos (BRASIL, 2004) essa alteracdo da
organizagdo escolar ndo deveria se resumir a transferir para as criancas
de seis anos os conteldos e atividades da tradicional primeira série, mas
de conceber uma nova estrutura de organizacdo dos contetidos em um
Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus alunos.
A partir de dados do Censo Demogréfico de 2000, Kramer, Nunes e
Corsino (2011) afirmam que em alguns municipios brasileiros as
criancas de 6 anos ja estavam matriculadas no ensino fundamental desde
a década de 1990. E possivel refletir a partir desse dado que n3o seria a
insercdo da crianga de seis anos no ensino fundamental a grande
motivadora de questionamentos, mas possivelmente a obrigatoriedade
da sua presenca nesse espago.

A discussdo sobre o 1° ano coloca em evidencia a ténue e
instigante divisdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental,
reacendendo antigas perguntas: brincar acaba no ensino fundamental?
Os parquinhos devem existir apenas nos centros de educacao infantil? A
alfabetizacdo deve estar presente nas classes pré-escolares? Perguntas
como essas geraram o livro Educacdo infantil e séries iniciais —
articulacdo para a alfabetizagdo - organizada por Cuberes (1997, p.47)
no qual sdo discutidas questdes tal como:

Sempre no ambito da educacédo, polemizou-se se a
educacdo inicial deve, em sua Ultima etapa
preparar as criangas para 0 ingresso no primeiro
grau ou se, pelo contrario, nenhum nivel é
preparatdrio do seguinte, ja que cada um deles
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possui seus proprios objetivos. [...] 0 que sempre
se buscou e se continua perseguindo ndo é uma
preparagdo para, mais uma articulagdo entre as
etapas, para que a ruptura néo exista.

A implantacdo do 1° ano do Ensino Fundamental para as
criancas de seis anos gera uma etapa educacional que deveria articular o
ensino infantil e o ensino fundamental. Fato que torna esse momento
proficuo para pesquisas tanto do campo da educacdo infantil quanto do
ensino fundamental, pois ao alterar a estrutura de ambas as etapas
educativas possibilita uma reorganizacdo dos curriculos. A proliferacéo
de pesquisas acerca da tematica do 1° ano do ensino fundamental pode
ser verificada no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Colombi
(2012) ao realizar uma investigagdo da produgdo discente na area da
Educacdo sobre a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de nove
anos no Brasil, no periodo de 2006 a 2012, localizou 30 dissertagdes de
mestrado. Ao realizar esse mesmo levantamento no ano de 2012
encontrei 43 pesquisas, entre elas cinco teses e 38 dissertacdes dos
Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo, nas quais a tematica do
ensino fundamental de nove anos foi abordada. Ao analisé-las foi
possivel agrupa-las em 12 enfoques distintos, a saber: nove acentuavam
aspectos do processo de alfabetizacdo; oito abordavam com maior
especificidade o exercicio docente; sete produziam uma interface entre a
educacdo infantil e o ensino fundamental; seis discorriam sobre o
processo de implantagio em algum municipio especifico; quatro
realizavam um estudo de caso em determinada escola; duas discutiam a
questdo do governamento da infancia; duas indagavam a percepc¢ao da
comunidade escolar sobre a inser¢do da crianca de seis anos no ensino
fundamental; uma analisava os documentos oficiais; uma abordava as
representacdes parentais; uma investigava as manifestagdes do conselho
nacional de educacdo sobre a ampliacdo do ensino fundamental de 9
anos; uma pesquisava como ocorreu a implantagdo da turma de 1° ano
nos colégios de aplicacdo das Universidades Federais; uma atribuia
maior enfoque &s mudangas curriculares.

No que se refere as produgdes sobre o tema do 1° ano do ensino
fundamental torna-se importante também destacar 12 artigos
encontrados no Portal de Periddicos da Capes com assuntos
relacionados ao Ensino Fundamental de 9 (Nove) anos. Dentre estes,
quatro tinham como fonte o volume 37, n°® 01 de 2011 da revista
Educacdo e Pesquisa, a qual teve como edicdo temética o ensino
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fundamental de nove anos. Entre as Dissertacfes e Teses encontradas
nenhuma utilizou como ponto de andlise a prética curricular, fato esse
gue torna a dissertacdo em questdo distinta das realizadas até o
momento. Destaco também a opgéo tedrica e metodoldgica para analisar
a forma pela qual a escola investigada colocou em agdo as orientagdes
curriculares oficiais. A pesquisa em questdo teve como base tedrica e
metodoldgica as teorizacBes de José Gimeno Sacristan acerca de como o
curriculo prescrito se transforma em pratica, ou seja, como ele é posto
em acdo nas escolas, transformando-se em “curriculo realizado”. Em sua
dissertacdo Antunes (2010) faz referéncias ao pesquisador espanhol,
mas apenas no que se refere as discussdes sobre educacdo obrigatdria e
a definicdo do conceito de curriculo.

O pedagogo espanhol José Gimeno Sacristan (2000) propfe um
modelo de interpretacdo do curriculo construido no cruzamento de
influéncias e campos diferenciados, no qual apresenta seis niveis ou
fases na objetivacdo do significado do curriculo, a saber: o curriculo
prescrito, o qual obedece as determinagbes que procedem do fato de ser
um objeto regulado por instancias politicas e administrativas; o
curriculo apresentado aos professores, que se refere aos meios e
instancias que costumam traduzir para os professores o significado e 0s
conteldos do curriculo prescrito; o curriculo modelado pelos
professores, onde ocorrem as tradugfes que o professor faz a partir de
sua cultura e experiéncia profissional; o curriculo na agéo3, sendo este a
forma como o curriculo é colocado em pratica nas escolas; o curriculo
realizado, que engloba as consequéncias do curriculo que se refletem na
aprendizagem dos alunos, na socializacdo profissional do professor e
gue se projetam no ambiente social e familiar e, por fim, o curriculo
avaliado, fase que abarca os procedimentos de avaliagdo, frente aos
quais conteldos e comportamentos sdo priorizados.

8 Semelhante a esse termo temos o conceito/nogdo de curriculo em acfo
elaborado por Geraldi (1994), definindo-o como aquilo que ocorre, de fato, nas
situagdes tipicas e contraditdrias vividas pela escola, com suas implicagdes e
concepgdes subjacentes e ndo o que era desejavel que ocorresse e/ou 0 que era
institucionalmente prescrito. Utiliza a analise do uso do livro didatico para
explicitar substantivamente o curriculo em agéo.
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Estimulada pelas teorizagdes de Gimeno Sacristan e pela minha
experiéncia em diferentes instituicdes, que o objeto desta pesquisa se
definiu. Foi o interesse em compreender como um curriculo prescrito
torna-se curriculo na acdo (GIMENO SACRISTAN, 2000) que me
estimulou a investigar sobre como as escolas planejam e colocam em
acdo as propostas curriculares oficiais, especificamente sobre como uma
escola de ensino fundamental de Floriandpolis recebeu as prescricfes
oficiais acerca da alfabetizacdo da criancas de seis anos de idade no
Ensino fundamental, como as modelaram e as colocaram em acéo, no
periodo de 2006 a 2013.

Com a intencdo de aprofundar a andlise sobre 0s processos
curriculares, optei, por seguir a sugestdo da banca de qualificacdo, de
realizar a investigacdo em somente uma escola, pois assim teria mais
elementos para pensar aprofundamente os diferentes ambitos do
curriculo. No que se refere a qual rede de ensino privilegiar, dois
critérios direcionaram a pesquisa para a rede privada. O primeiro diz
respeito ao baixo nimero de pesquisas sobre essa tematica que tiveram
como foco escolas particulares. Das pesquisas encontradas sobre a
tematica do 1° ano do ensino fundamental apenas trés (ZINGARELLI,
2009; ANTUNES, 2010; SILVA, 2009) foram realizadas em escolas
publicas e privadas. Em sua pesquisa Antunes (2010) investigou como
sdo implementadas as politicas publicas no cotidiano de uma escola
privada e de uma escola publica estadual de ensino do municipio de
Santa Maria, no Rio Grande do Sul. Zingarelli (2009) teve como
objetivo observar o processo de ensino e de aprendizagem vivenciados
pelas criangas de seis anos com a ampliacdo do Ensino Fundamental de
nove anos, nas escolas publicas e privadas do municipio de Araraquara,
S&do Paulo. Silva (2008), por sua vez, pesquisou quais conteldos da
lingua materna deveriam estar inseridos no ensino de criancas de 1° ano
do Ensino Fundamental de nove anos, realizando uma analise a partir da
percepcao de professoras de escolas privadas e publicas e das propostas
governamentais. O segundo critério, foi o intuito de buscar entender
como ocorrem as tradugBes das prescri¢cbes curriculares, sejam
federais,estaduais € ou municipais na escola privada. Sendo a escola
privada atrelada a tais normativas, interessava-me compreender como
se estabelece essa relacdo.

Tendo decidido pela rede privada, foi necessario estabelecer
critérios para escolher a escola a ser pesquisada. O primeiro critério
estabelecido era que a escola particular escolhida precisava contemplar a
caracteristica de ndo atender & educacdo infantil, para que fosse
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possivel analisar como se deu a inser¢do da crianca de seis anos na
Instituicdo. Em dados obtidos pela Assessoria de Andlise e Estatistica,
da Secretaria do Estado de Educacdo de Santa Catarina, foi verificado
gue haviam 80 escolas privadas no municipio de Florianépolis no ano de
2011, sendo que a rede publica atendia a 15.766* alunos do ensino

fundamental e a rede privada a 12.434°. Dessas 80 escolas localizadas,
apenas trés ndo atendiam a educacdo infantil. Em um segundo momento
da escolha a opgdo foi pela escola que possuia 0 maior nimero de
matriculas,mas como esta ndo foi receptiva a pesquisa, optei pela
segunda escola com maior nimero de alunos no ano de 2011.

Denomino aqui por “Escola P” a escola pesquisada
pertencente a rede privada de ensino e localizada no municipio de
Floriandpolis. Foi fundada no ano 1957 por um grupo de Irmas
Franciscanas. A instituicdo teve seu inicio com a 12 série do entdo
chamado ensino primario, numa turma s6 para meninos. Hoje dedica-se
ao ensino fundamental e médio, do 1° Ano ao Terceirdo. Possui duas
turmas para cada etapa do ensino fundamental e uma para o ensino
médio, compondo assim, 18 turmas do primeiro ao nono anos e 03
turmas do ensino médio. E composta por aproximadamente 30
professores. Os alunos, cerca de 500, vivem principalmente na regido
central de Floriandpolis. A estrutura fisica da escola conta com uma
biblioteca, um parquinho, duas quadras (uma aberta outra fechada), um
laboratério de ciéncias, um laboratério de informética, um ambulatério,
uma cantina, duas salas de video, uma sala de artes, uma sala de judd,
uma sala de dancga, um auditério com capacidade para 300 pessoas, uma
sala de jogos, além de 18 salas de aula climatizadas e equipadas com
equipamentos de audio, video e internet. A filosofia do Colégio,
conforme o seu projeto politico pedagoégico de 2013, esta pautada no
desenvolvimento dos valores humanos e cristdos, tal como
solidariedade, fraternidade, respeito, integracdo, o exercicio do perddo,

4 Fonte: Dados do Observatério da Educacdo da Secretaria Municipal de
Educacéo de Floriandpolis, 2011.

5 Fonte: Dados obtidos da assessoria de analise e estatisticas na Secretaria do
Estado de Educacéo — SC, 2013.
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valorizacdo da pessoa, ética nas relacBes e na convivéncia, valorizacdo
do estudo, consciéncia ecoldgica e exercicio da cidadania.®

Meu objetivo foi o de, a partir da analise das prescrigdes
nacionais sobre a insercdo da crianca de 6 anos no ensino fundamental,
identificar como o curriculo prescrito foi apresentado aos professores,
no que se refere aos materiais didaticos e cursos de formagéo
continuada; investigar se houve alteracdes, e quais foram, no projeto
politico pedagdgico da instituicdo investigada; analisar de que maneira
os professores incorporaram as prescri¢oes legais as tarefas escolares e,
ainda, levantar quais tipologias de tarefas sdo encontradas com mais
frequéncia nos cadernos escolares.

Conforme advertiram Ines Dussel e Marcelo Caruso (2003) toda
empreitada de escrita é pretensiosa e modesta ao mesmo tempo, define
certos problemas e pontos de vistas, excluindo outros. Ao lancar méo de
determinada referéncia tedrico e metodoldgica estamos certamente
fazendo opcles, recortes. Assim, para investigar o EFNA optei, tal
como ja foi afirmado, pela teorizagdo no campo do curriculo elaborada
por José Gimeno Sacristan, a qual parte do entendimento de curriculo
como um projeto seletivo de cultura, social, politica e
administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e
que se torna realidade dentro das condicGes da escola tal como se acha
configurada. Segundo suas proprias palavras:

O curriculo é um objeto que se constréi no
processo  de  configuracdo, implantacé&o,
concretizagdo e expressdo de determinadas
praticas pedagdgicas e em sua propria avaliacéo,
como resultado das diversas intervengdes que nele
se operam. [...] Trata-se, pois, de um campo de
atividade para  mdltiplos agentes  com
competéncias divididas em proporcdo diversas,
gue agem através de mecanismos peculiares em
cada caso (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.
101).

® Durante a pesquisa ndo foi realizada uma caracterizagdo das criangas das
turmas dos 1°s anos, pelo fato da pesquisa ndo prever observacdo das mesmas,
assim como pela ndo abertura da escola para o contato com os estudantes.
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No que se refere ao tragado metodoldgico da pesquisa, optei por
uma metodologia qualitativa seguindo os principios do estudo de caso.
Ludke e André (1986), referenciando Bogdan e Biklen (1982), propdem
cinco caracteristicas bésicas para a definicdo de uma pesquisa
gualitativa: o ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento, os dados coletados s&o
predominantemente descritivos, a preocupagdo com 0 processo € muito
maior do que com o produto, o significado que as pessoas ddo as coisas
e a sua vida é foco de atencdo especial pelo pesquisador, a analise dos
dados tende a seguir um processo indutivo. O estudo de caso, segundo
as autoras, deve ser utilizado quando queremos estudar algo singular,
gue tenha um valor em si. Elas sugerem sete caracteristicas
fundamentais de um estudo de caso, a saber: visar a descoberta;
enfatizar a interpretagdo em contexto; buscar retratar a realidade de
forma completa e profunda; usar uma variedade de fontes de
informacédo; revelar experiéncia vicaria que permite generalizacdes
naturalisticas; procurar representar os diferentes e as vezes conflitantes
pontos de vista presentes numa situacéo social e por dltimo utilizar uma
linguagem e uma forma mais acessivel nos relatérios de pesquisa.

A escolha desse tracado deve-se ao carater da pesquisa em
guestdo, que objetivou investigar as praticas curriculares no 1° ano do
Ensino Fundamental. Assim, apoiada na metodologia do estudo de caso
e embasada na analise curricular de José Gimeno Sacristan (2000),
pretendo realizar a investigacdo sobre como o curriculo prescrito - a
legislacdo e as orientagdes para a inser¢do da crianga de seis anos no
ensino fundamental — foi posto em acdo em uma escola privada de
Floriandpolis. Gimeno Sacristan (2000) propde seis fases na
objetivacdo do significado do curriculo o que contribui para uma
interpretacdo do curriculo escolar como algo construido no cruzamento
de influéncias e campos de atividade diferenciados e inter-relacionados.
Na pesquisa em questdo fordo enfocados prioritariamente os quatro
primeiros tipos de objetivacdo do curriculo propostos por ele, por
atenderem de maneira mais efetiva a investigacdo pretendida, quais
sejam: o curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o
curriculo modelado e o curriculo na acéo.

Desse modo, a dissertacdo foi dividida em quatro capitulos: o
primeiro, dedicado & introducédo, o segundo tem como foco a teorizagdo
curricular de José Gimeno Sacristan, haja vista a importancia dos passos
propostos por este pesquisador para o entendimento acerca de como 0s
diversos agentes “moldadores do curriculo”, ndo apenas os professores,
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projetam na préatica as prescricbes curriculares, questdo central desta
pesquisa. No terceiro capitulo sdo analisados dois documentos da
Secretaria de Educacdo Bésica do MEC que prescrevem 0 ensino
fundamental de nove anos, com vistas a compreender e problematizar as
prescricdes nacionais para a inclusdo da crianca de seis anos:
“Orientacdo para a Inclusdo da crianca de seis anos de idade” (MEC,
2007) e “A crianga de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino
Fundamental de Nove Anos” (MEC, 2009). No quarto e ltimo capitulo
sdo analisados o curriculo apresentado aos professores, curriculo
modelado pelos professores e o curriculo em acdo, tendo como
pardmetro o curriculo prescrito e o0 curriculo apresentado aos
professores.

A discussdo sobre o curriculo apresentado aos professores,
que segundo as recomendacoes de Gimeno Sacristdn (2000), deve ser
consubstanciada nos materiais didaticos, teve como foco os livros
didaticos adotados pela escola pesquisada, foram analisados os
conteudos do livro didatico adotados no 1° ano do ensino fundamental,
uma vez que o foco central dessa pesquisa é a alfabetizacdo no EFNA.

No que se refere ao curriculo modelado pelos professores,
foram privilegiados 0s constructos coletivos da equipe pedagdgica e 0s
constructos pessoais dos professores, que ao adotar uma nova proposta
e/ou prescricao curricular, a interpretam e a modelam. Esse momento da
pesquisa privilegiou, além das fontes documentais, fontes orais. Analisei
0s Projetos Politicos Pedagégicos (PPP) da instituicdo escolar
pesquisada, de 2005 e de 2013, por entender que esse periodo
possibilitaria identificar as alteracfes nas propostas de alfabetizagdo
realizadas no documento para a insercdo do 1° ano, uma vez que as
escolas passaram a implantar essa etapa do ensino no ano de 2006.
Quanto as fontes orais, foram realizadas entrevistas com os diretores,
coordenadores e professores da “Escola P”.

E, foi por meio das “tarefas”, aqui entendidas, na perspectiva de
Sacristan, como atividades de ensino e aprendizagem formalmente
estruturadas dentro do ambiente escolar, que analisei o curriculo na acéo
- terceiro ponto de andlise. Gimeno Sacristan (2000) afirma que o
significado da pratica e do curriculo na acdo pode ser analisado a partir
das atividades que preenchem o tempo no qual transcorre a vida escolar,
OU que se projetam nesse tempo, e como se relacionam umas com
outras. Nessa etapa, foi analisado um caderno de aluno por ano do
periodo de investigacdo proposto (2006 a 2012). Nesses sete cadernos
investigados, privilegiei a analise das “tipologias” das tarefas
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frequentemente utilizadas pelos professores nos anos de 2006 a 2013,
seguindo os cinco tipos apresentados pelo pesquisador espanhol, quais
sejam; tarefas de memdria, atividades de procedimento, tarefas de
compreensao, tarefas de opinido, tarefas que implicam em processos de
descoberta (DOYLE apud SACRISTAN, 2000).

Por fim, creio ser importante ainda frisar que curriculo foi
entendido nesta pesquisa como praxis, como construcdo social e
historica. Assim sendo, partiu-se do pressuposto de que para se analisar
curriculos concretos necessita-se estuda-los no contexto em que se
configuram e através do qual se expressam em praticas educativas e em
resultados (SACRISTAN, 2000, p. 16). Assim, alicercada na analise
curricular proposta por Gimeno Sacristan, pretendi compreender como
as prescricdes curriculares oficiais para o processo de alfabetizacdo no
Ensino Fundamental de 9 anos foram postas em acdo na escola
estudada.
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2. TRANSFORMACAO E CONCRETIZACAO DO CURRICULO
— O MODELO TEORICO DE JOSE GIMENO SACRISTAN

Angel Pérez Gémez, no discurso que proferiu por ocasido da
concessao do grau de Doutor Honoris Causa a José Gimeno Sacristan,
pela Universidade de Malaga, na Espanha, sintetizou o seu perfil de
pesquisador afirmando que “desde bien temprano ha ejercido una
marcada influencia en el pensamiento pedagdgico espafiol, primero por
la relevancia cientifica de sus aportaciones, segundo por la oportunidad
del momento y tercero por el compromiso con el devenir cotidiano™.

Catedratico de didatica, recentemente aposentado da
Universidade de Valéncia, Espanha, Jose Gimeno Sacristan foi
conselheiro técnico do Ministério de Educacdo da Espanha em 1983 e
Assessor Executivo do Ministro da Educacdo até 1985. Membro do
Conselho Escolar do Estado em representacdo do Conselho de
Universidades (de 1986 ate 1991). E autor de diversos livros, muitos ja

traduzidos para o portugués.

Quadro 1 - Lista de livros publicados por Gimeno Sacristan

Titulo Ano da Publicacédo Ano da traducdo para
0 Portugués.

El curriculum: Una 1988 1998

reflexion sobre la practica

Comprender y transformar 1992 1998

la ensefianza*

Poderes  inestables em 1998 1999

educacion

Atencion a la diversidad* 2000 2002

La educacion obligatoria 2000 2000
"Documento disponivel em

http://www.uma.es/publicadores/gabinete _r/wwwuma/disc_gimeno_padrino.pdf
. Acessado em 13 de maio de 2013.



http://www.uma.es/publicadores/gabinete_r/wwwuma/disc_gimeno_padrino.pdf
http://www.uma.es/publicadores/gabinete_r/wwwuma/disc_gimeno_padrino.pdf
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Educar y convivir em la 2001 2002
cultura global

El alumno como invencion 2003 2005
Si la educacién es aln 2005 2007
posible*

Educar por competencias, 2008 2010

¢qué hay de nuevo?*

Saberes e incertidumbres 2010 2013
sobre el curriculum*

* Livros publicados em co-autoria/ Fonte: Producgéo da prépria autora

Os estudos de Gimeno Sacristan tém seu foco na anélise critica
de politicas curriculares. Seu ponto de analise para o estudo do
curriculo ndo ¢ “como” ensinar, nem tanto “o que” ensinar, mas,
sobretudo o “porque” ensinar. Em suas obras, destaca-se uma forte
preocupacdo com as conexdes entre curriculo saber-identidade-poder.
Gimeno Sacristan (2000, p. 34)8 entende o curriculo como o projeto
seletivo de cultura, social, politica, cultural e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade
dentro das condicOes especificas das escolas. Sua definicdo se refere a
trés elementos basicos: os contelidos que compdem os curriculos, 0s
formatos que o curriculo adota e as condigBes nas quais ele se
desenvolve. Percebe no curriculo um movimento dindmico que ocorre
entre sua concepcdo e a sua concretizacdo, advertindo-nos que ao
pesquisar sobre o curriculo necessita-se perceber as relagdes que se
estabelecem durante esse processo e que por esse motivo seu estudo
precisa ser no campo pratico objetivo. Na sua opinido:

Desde um enfoque processual ou prético, o
curriculo é um objeto que se constrdi no processo
de configuracdo, implantagdo, concretizagdo e
expressao de determinadas praticas pedagogicas e

8 Esse capitulo dedica-se sobremaneira a obra O Curriculo: reflexdes sobre a
pratica (SACRISTAN, 2000), para ndo haver demasia de referéncias a obra em
questdo, citaremos apenas as referéncias que forem distintas da mesma.
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em sua propria avaliagdo, como resultado das
diversas intervencdes que nele se operam [...] Para
sua compreensdo ndo basta ficar na configuragdo
estatica que pode apresentar num dado momentos,
é necessario vé-lo na construgdo interna que
ocorre em tal processo (p.100).

Uma vez que o curriculo, ao longo do seu processo de
configuracdo nas préaticas, passa por diversas intervengdes nao €
possivel, no seu entendimento, uma analise estatica, haja vista que 0s
subsistemas que o determinam ndo sdo realidades fixas, mas sim
historicas. As intervencdes que sofrem o curriculo sdo, na sua opinido,
exercidas por seis agentes: professores, pais, alunos, forgas sociais,
grupos de criadores e intelectuais.

Tal como evidenciei na Introducdo dessa dissertacdo, Gimeno
Sacristan distingue 6 fases do curriculo: o curriculo prescrito, o
curriculo apresentado aos professores,0 curriculo modelado pelos
professores, o curriculo em acgdo, o curriculo realizado e o curriculo
avaliado. Estas fases, com diferentes graus e forca de influéncia,
possuem inter-relagBes reciprocas e circulares. Na sua avaliagdo, na
Espanha, o fluxo de influéncias estaria funcionando predominantemente
em direcdo vertical descendente, ou seja, as prescrigdes oficiais sobre o
curriculo exerceriam maior peso na organizacdo do curriculo em acéo,
ou seja, a forca que a institui¢des escolares exercem sobre a organizacéo
das politicas publicas seria pequena em comparacdo com as forcas
gestoras. Ao pensar na forma pela qual nossas politicas educacionais sao
pensadas e implantadas, teria o Brasil uma configuracdo diferente da
“vertical espanhola™?

Na figura a sequir, é possivel observar cada uma dessas fases,
as quais serdo apresentadas detalhadamente nos préximos subitens.
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Figura 1 - Fases de objetivacao do curriculo
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Campo econdmico, politico, social,

Condicionamentos escolares
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CURRICULO AVALIADO

|

Fonte: Gimeno Sacristan. (2000, p. 105).

Faz-se necessario apontar que na obra Saberes e Incertezas
sobre o Curriculo (2013), da qual Gimeno Sacristan é organizador, o
autor reelabora o quadro das fases de objetivacdo curricular proposto em
O Curriculo, um reflexdo sobre a pratica, publicado em 2000.
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Figura 2 - Esquema de concepcéo do curriculo como processo e praxis,

Gimeno Sacristan (2013)

Projeto de .
educagao.

O texto
curricular

Curriculo
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Efeitos

e

inserido em
um contexto

1ais.

reais
Efeitos
comprovaveis
e comprovados

Fonte: Gimeno Sacristan. (2013, p. 26).

O quadro a seguir objetiva relacionar os esquemas explicativos
sobre o curriculo propostos por Gimeno Sacristan em 2000 e em 2013.
Nele pode-se observar que o autor condensa a segunda e a terceira fases
apresentadas em 2000 e substitui alguns termos, como “modelado” por
“interpretado”, por exemplo, o que, todavia, ndo significou alteracdes
no sentido das fases descritas no ano 2000.

Quadro 2 - Relagdo entre os esquemas explicativos do curriculo de

Gimeno Sacristan (2000 e 2013)

Objetivacdo Curricular (2000)

Concepgdo Curricular (2013)

Curriculo prescrito

Projeto de educagéo

Curriculo apresentado aos professores

Curriculo modelado pelos professores

Curriculo interpretado
professores pelos materiais

pelos

Curriculo na agdo

Curriculo realizado em préaticas

Curriculo realizado

Efeitos educacionais reais

Curriculo avaliado

Efeitos comprovaveis e comprovados

Fonte: Producdo da prépria autora
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Optei por realizar a analise curricular desta pesquisa com base
no trabalho do ano de 2000 do autor, uma vez que nessa obra ha um
maior aprofundamento na explicitacdo de cada uma das fases de
objetivacdo curricular.

2.1 O Curriculo Prescrito

O curriculo prescrito refere-se ao conjunto de aspectos que
atuam como referéncia na ordenacdo do sistema curricular, ou seja, é o
primeiro nivel de definicdo do curriculo nos sistemas educativos. O
curriculo prescrito é compreendido como instrumento da politica
curricular, politica esta definida por Sacristan (p. 109) como:

Um aspecto especifico da politica educativa, que
estabelece a forma de selecionar, ordenar e mudar
o curriculo dentro do sistema educativo, tornando
claro o poder e a autonomia que diferentes agentes
tém sobre ele, intervindo, dessa forma, na
distribuicdo do conhecimento dentro do sistema
escolar e incidindo na prética educativa, enquanto
apresenta o curriculo a seus consumidores, ordena
seus contelidos e codigos de diferentes tipos.

E possivel dizer que a politica curricular engloba as decisdes
sobre o0 conteldo e a pratica pedag6gica que partem das instancias
politicas e administrativas. A partir do momento que possuimos um
Estado regulador dos processos educativos, temos uma politica
curricular, que ira intervir nos sistemas de ensino. Sobre essa
intervencdo Gimeno Sacristan distingue duas proposicdes, uma
coercitiva, dispersa numa série de regulagBes desconectadas entre si,
cerceadora da autonomia dos docentes, podendo ela ser mais clara ou
mais oculta, dissimulada e outra que garante a participagdo dos agentes
da comunidade educativa em diversos niveis.

Frente a essas duas proposi¢des ele sugere cinco aspectos que
deverdo ser observados: l.as formas de regular ou impor uma
determinada distribuicdo do conhecimento dentro do curriculo; 2. a
estrutura de decisdes, centralizadas ou ndao em determinada instancia
administrativa; 3. os aspectos sobre 0s quais o controle incide; 4.0s
mecanismos pelos quais se exerce o controle sobre a pratica educativa;
5. as politicas de inovagdo do curriculo, quais espacos oferecem para a
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criacdo, consumo e inovacdo do curriculo. Na opinido de Gimeno
Sacristan, ao analisarmos os caminhos de intervencdo de um dado
curriculo, compreenderemos o sentido do curriculo como campo no qual
se expressa uma acdo que, ndo sendo pedagdgica, tem amplo poder de
enquadrar o que € a pratica no ensino.

As prescricGes e regulagfes curriculares encontram na sua
abordagem cinco funcBes dentro dos sistemas social e escolar, assim
como na pratica pedagogica. A primeira funcdo diz respeito aos
minimos curriculares para uma educacdo nacional. O pesquisador
espanhol compreende 0s minimos curriculares como sendo 0s
denominadores comuns a todos os alunos, estando estas ideias
vinculadas, também, a de uma escola comum. Seria a ideia de um
curriculo  comum na educacdo obrigatéria que unificaria
(hipoteticamente) e educacéo escolar nacional. A segunda funcdo das
prescri¢des curriculares é a de igualar as oportunidades & saida do
sistema educacional. A existéncia dos minimos curriculares deve
expressar uma cultura que se considere valida para todos. Assim para
Sacristan (2000, p. 112):

Na decisdo de que cultura se define como minima
e obrigatoria estd se expressando o tipo de
normalizacdo cultural que a escola propde aos
individuos, a cultura e o conhecimento
considerado valioso, os padrdes pelos quais todos
serdo, de alguma forma, avaliados e medidos,
expressando depois para a sociedade o valor que
alcangaram nesse processo de normalizagdo
cultural.

A ordenagdo da sequéncia do progresso pela escolaridade
configura a terceira fungdo da regulagdo curricular. Segundo o
pesquisador, o curriculo prescrito, quanto a seus conteldos e seus
codigos, em suas diferentes especialidades, expressa o conteldo base da
ordenacdo do sistema, estabelecendo a sequéncia de progresso pela
escolaridade e pelas especialidades que o compdem. Ao se ordenar o
ensino é estabelecido que conteldos devem ser priorizados em dado
momento da escolarizacdo. Para ele:

Intervém-se determinando parcelas culturais,
ponderando umas mais que outras, ao optar por
determinados aspectos dentro das mesmas,
guando se ddo orientacbes metodoldgicas, ao
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agrupar ou separar saberes, ao decidir em que
momento um conhecimento é pertinentes dentre
do processo de escolaridade, ao proporcionar
sequéncias de tipos de cultura e de contetdos
dentro de parcelas diversas... (2000, p. 113).

O curriculo prescrito controla a pratica de ensino, sendo esta
sua quarta funcdo. Para Sacristan ordenar a pratica curricular dentro do
sistema educativo sup8e indubitavelmente pré-condicionar o ensino,
porque as decisdes em torno de determinados c6digos se projetam
inexoravelmente em metodologias concretas, com distinto grau de
eficiéncia em seus efeitos. O controle aqui indicado ndo consegue ser
totalmente efetivado, uma vez que entre as prescri¢cGes e as acOes dos
professores ha um longo percurso. Para que assim ocorressem todas as
prescri¢des oficiais deveriam ser, uma espécie de tratado pedagdgico.
Entre o prescrito e o realizado ha outros agentes curriculares,
professores, alunos, familiares.

Como quinta e ultima funcdo do curriculo prescrito tem-se o
controle de qualidade, o qual pode ser exercido por meio da regulacéo
administrativa que ordena como deve ser a pratica escolar, ainda que
seja sob forma de sugestfes, avaliando essa pratica do curriculo através
da inspecdo ou por meio de uma avaliacdo externa dos alunos como
fonte de informacdo. No caso do Brasil, no que diz respeito a esta
questdo é possivel citar a Provinha Brasil, com o inicio da sua aplica¢do
em 2008. A prova visa um diagnostico do nivel de alfabetizacdo das
criangas matriculadas no segundo ano de escolarizacdo das escolas
publicas brasileiras. Essa avaliagdo acontece em duas etapas, uma no
inicio e a outra ao término do ano letivo. Em Floriandpolis existe a
Provinha Floripa, a qual intenciona avaliar o andamento dos objetivos
de conhecimento que estdo propostos na matriz curricular do municipio
e fazer o mapeamento do processo de ensino e de aprendizagem dos
estudantes da rede de ensino municipal, sendo que as escolas privadas
ndo participam dessa avaliacao.

2.2 O Curriculo Apresentado aos Professores

Como as prescrigdes curriculares chegam até os professores?
Tendo como ponto de partida a ideia de que as prescricdes em nivel
politico administrativo sdo pouco operativas no que se refere a pratica
concreta e cotidiana do professor é que Gimeno Sacristan apresenta
como segundo ponto de andlise do curriculo o Curriculo Apresentado
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aos Professores. No seu entendimento, ha uma série de razdes que
fazem com que o professor dependa de elaboracGes mais concretas e
precisas dos curriculos prescritos, tal como: a extensa variedade de
contetidos e atividades que a escola precisa responder; contetido da
competéncia profissional dos docentes abrange a posse de
conhecimentos e habilidades muito diversas, fato que torna necessaria
algumas pré-elaboracdes que pré-planejem sua atuacao; a formagdo dos
professores em muitos casos ndo é a mais adequada para que tenham
autonomia no plano de sua prépria pratica e ainda o fato de que as
condicdes nas quais o professor realiza seu trabalho, ndo sdo em geral as
desejadas.

De modo que faz-se necessario um meio tradutor, fungdo
desempenhada de forma consubstancial pelos livros didaticos. O autor
sinaliza os livros didaticos como os auténticos responsaveis pela
aproximacédo entre as prescrigdes curriculares e a pratica docente. Esses
materiais se tornam de tal forma importantes para os atuais sistemas de
ensino que é quase impensavel considerar uma sala de aula sem eles, na
medida em que sustentam a préatica, selecionam contetdos, formas de
ensinar e de avaliar. Assim, na sua opiniao, os livros didaticos

N&o sdo apenas recursos para serem usados pelo
professor e pelos alunos, mas passam a ser 0s
verdadeiros sustentadores da pratica pedagogica.
Assinalam o que deve ser ensinado, d&o énfase a
uns aspectos sobre outros, ressaltam o que deve
ser lembrado ou memorizado, dirigem a
sequéncia de ensino durante periodos longos ou
mais curtos de tempo, sugerem exercicios e
atividades para os alunos que condicionam
processos de aprendizagem, assinalam critérios
de avaliagdo (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.
156. Grifos meus).

Todavia, essa importante “ferramenta tradutora” & vista com
cautela pelo autor, que aponta como meta desejada a dispensa gradual
de materiais pré-elaborados, por acreditar na importancia de termos
professores que criem os meios didaticos para a sua pratica. Sua cautela
é justificada pelos pontos de critica e consequéncias negativas que 0s
livros didaticos operam na prética docente e no sistema de ensino como
um todo. Destaco duas dessas preocupagdes: a primeira pode ser
apontada com relacdo ao mercado editorial dos livros didaticos. Por
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representar uma pratica econdmica que precisa ser rentavel, produz um
cenario onde os materiais sdo pouco adequados pedagogicamente.
Segundo suas proprias palavras (2000, p.152):

Um livro-texto que se estendesse no
desenvolvimento dos tdpicos que abrange com
informacgdes diversas, abordando os temas de
diferentes pontos de vista, contextualizando os
conhecimentos, estendendo-os no
desenvolvimento dos mesmos, analisando
aplicagbes e consequéncias, exemplificando
conceitos, fatos, principios e teorias que aborda,
ilustrando-os graficamente, etc., trabalhando-os
através de atividades muito diversificadas,
formaria um volume inabarcavel e caro. Algo
impossivel para um livro de custo moderado e de
caducidade anual.

Abordagens pobres, esquematicas, descontextualizadas para as
diferentes regifes — ja que os livros sdo pensados em larga escala
nacional, sem levar em conta as regionalidades — formam o que ele
chama de retalho de saberes entrecortados de escasso valor cultural.
Como segunda preocupacdo, cito a desprofissionalizacdo dos docentes
gerada pela segregacdo entre o fazer pedagdégico e as elaboragdes das
mesmas no ambito em que as praticas se realizam. Quando perdem a
capacidade de planejamento o0s professores tornam-se meros
consumidores de elaboracdes exteriores. Gimeno Sacristan (2000) pensa
que o professor pode utilizar quantos recursos julgar necessarios para
auxiliar no seu trabalho, mas a dependéncia dos meios estruturadores da
pratica é um motivo de desqualificacdo técnica em sua atuacdo
profissional.

Segundo Cassiano (2007) no ano de 2007 no Brasil foram
distribuidos 120.688.704 livros para os 42.565.864 alunos matriculados
nos ensinos fundamental e médio. NUmero esse que nos faz evidenciar a
relevancia das discussbes sobre o curriculo que o livro didatico
apresenta a professores e alunos, que vindo de diferentes editoras sdo
constituidos por recortes distintos. De acordo com o0 mesmo autor,
aliada a forte concentragdo de grandes grupos no segmento dos livros
didaticos, que configuram um oligop6lio no setor, chama a atencédo que,
gradativamente, a maior parte dessas empresas comegou a comercializar
sistemas de ensino, em que é negociado tanto o material didatico, como
também a metodologia e o treinamento para o0s professores. E
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possivel vislumbrar assim um crescente afastamento do professor no que
diz respeito a sua autonomia profissional.

E preciso frisar, no entanto, que Sacristan ndo recomenda a
eliminacdo de qualquer meio que proporcione ao professor modelos pré-
elaborados do curriculo, como sdo os livros-texto, pois isso suporia
deixar boa parte deles sem saida. No seu entendimento, a meta para uma
maior autonomia profissional passaria por uma politica gradualista, com
a criacdo de meios alternativos. Frente a isso acredito ser necessario
apontar medidas politicas no Brasil que védo a este encontro, como por
exemplo, o projeto do “Portal do Professor”, desenvolvido pelo MEC no
ano de 2008. Esse ambiente virtual foi pensado para que os professores
pudessem criar aulas de forma colaborativa com outros professores de
todo Brasil, assim como trocar experiéncias de aulas ja elaboradas e
desenvolvidas. Tal como ¢ afirmado na descri¢do do “Espaco da Aula”,
do Portal do Professor, este constitui-se

Em um lugar para criar, visualizar e compartilhar
aulas de todos os niveis de ensino. As aulas
podem conter recursos multimidia, como videos,
animacdes, audios etc., importados do préprio
Portal ou de enderecos externos. Qualquer
professor pode criar e colaborar; desenvolver
aulas individualmente ou em equipe; pesquisar e
explorar o conteldo das aulas e colegdes de
aulas®.

Ainda com o intuito de se pensar em um uso coerente e
consciente do livro didatico, Gimeno Sacristdn elabora uma Pauta
Basica para a Analise de Materiais Curriculares, com enfoque em
quatro pontos béasicos: orientacdes gerais, conteldos, estruturacdo
pedagogica das tarefas do professor e estruturacdo pedagogica das
tarefas dos alunos. Desta pauta, sintetizei 13 perguntas, as quais
considero imprescindiveis para a andlise dos materiais didaticos da
“Escola P”, 0s quais segundo a teorizagdo escolhida, teriam a funcéo
precipua de colocar o professor em contato com as prescricdes
curriculares oficiais. Séo elas:

o Informagdo disponivel em:
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/espacoDaAula.html, acessado em 14 de
maio de 2013.
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1. Houve escolha do professor pelo material em questao?

2. O livro dispde de ideias diretrizes da orientacdo pedagogica e

psicolégica?

Justifica a escolha da sequéncia didatica?

Ha uso de recursos estaveis na escola (livros ndo consumiveis,

bibliotecas), diversificando assim o uso de materiais?

5. Ha uma preocupacdo em saber como os alunos avaliam o livro-

texto utilizado?

Os contetidos do livro possuem conexao interdisciplinar?

O professor segue linearmente o material?

8. O livro aponta para conexdes com a realidade social, faz
aproximacg6es com os problemas do cotidiano?

9. O professor faz adaptagdes do material para seus alunos?

10. Qual a extensdo temporal de cada material?

11. Ha variedade de tarefas?

12. O livro sugere outros meios de pesquisa, para além do proprio
material?

13. O livro cultiva objetivos comuns a todo o processo de ensino
(comunicacdo, expressao pessoal, tolerancia...)?

~w

~No

Pelo conteldo destas questdes, pode-se perceber que mais do
gue o qué o livro didatico apresenta aos alunos, o pesquisador deve
interessar-se pelo uso que o professor faz desse material, uma vez que
além de “traduzir” o curriculo para o professor, ¢ este que vai “traduzir”
o curriculo para os alunos.

2.3 O Curriculo Modelado pelos Professores

A forma como os professores realizam a mediagdo entre o
curriculo prescrito, o livro-texto e 0 processo de ensino-aprendizagem
comple a terceira etapa da analise curricular proposta por Gimeno
Sacristan. No seu entendimento, o professor é um modelador dos
contetidos prescritos e dos cddigos que os estruturam, condicionando,
com isso, toda a gama de aprendizagens dos alunos. E devido a esse
poder modelador, que qualquer estratégia de inovacdo ou de melhoria da
qualidade do ensino deverd considerar primeiro as concepc¢fes dos
professores. Nao ha como se pensar em uma prescrigdo curricular sem
se levar em conta a acdo docente, por mais controlada, rigidamente



48

estruturada, ou por muito tecnificada que uma proposta de curriculo
seja, sera o professor o Gltimo arbitro de sua aplicacéo nas aulas.

Assim, se 0s mais diretos destinatarios do curriculo sdo os
alunos, o professor é seu primeiro receptor. E através do que ele pensa e
de como age (pratica profissional) que as politicas curriculares e as
prescricdes de toda ordem acontecem, se enriquecem ou se deformam
no cotidiano das salas de aula. Ao se pensar no professor como agente
da sua prética, torna-se imprescindivel contextualizar esse profissional,
uma vez que ele ndo exerce sua pratica no vazio, mas numa dada
realidade, numa institui¢do que tem suas normas de funcionamento; em
outras palavras:

A profissdo docente ndo é apenas algo
eminentemente pessoal e criativo, sujeito as
possibilidades da formacéo e ao desenvolvimento
do pensamento profissional autbnomo dos
professores, mas é exercida também num campo
gue pré-determina em boa parte o sentido, a
direcdo e a instrumentacdo técnica de seu
contetdo (SACRISTAN, 2000, p. 167).

Sem esquecer as fronteiras da autonomia docente, faz-se
importante evidenciar o professor como alguém que decide a propria
pratica, uma vez que nenhuma precisdo curricular consegue controlar a
acdo docente com tamanha eficacia. E o professor quem molda o
curriculo, € ele quem precisa “reagir artisticamente frente a situagdo”
(SACRISTAN, 2000, p. 169).

Os fatores que fazem com que o professor reinvente as
prescricdes sdo indmeros:; concepcdes sobre educacdo, necessidade dos
alunos, valorizagdo de um conteido em detrimento de outro, suas
condi¢des de trabalho, interpretacbes pessoais, etc. Para Gimeno
Sacristan, por mais fortes que possam ser as pressdes exteriores do
curriculo, o professor sempre achara brechas para manifestar suas
préprias crengas sobre o curriculo, o conteldo concreto e a organizacéo
de estratégias didaticas.

De modo que para se analisar a prescricdo legal de inserir a
crianca de 6 anos no ensino fundamental, precisa-se levar em conta as
concepcgOes dos professores sobre o que isso significa. O professor ao
adotar uma nova ideia o faz em funcéo de seus préprios constructos
pessoais e ao desenvolver uma nova tarefa académica também a
interpreta e modela, porque, nenhuma tarefa é um esquema tdo acabado
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e inequivoco que ndo ofereca possibilidades para a interpretacdo pessoal
de cada professor, a partir de suas proprias finalidades e formas de
perceber as demandas dos alunos e da nova situagao.

Nessa perspectiva, 0 planejamento da acdo docente é para
Gimeno Sacristdn um momento de especial significado para a tradugdo
do curriculo prescrito. Ele destaca a importancia do planejamento
coletivo - o que no Brasil chamamos de projeto politico pedagégico da
escola - salientando trés questdes basicas: 1) a necessidade de se
oferecer aos alunos um projeto pedagdgico coerente; 2) a acdo
individual do professor ndo exercer controle sobre certas variaveis de
organizacdo escolar, uma vez que existem decisdes coletivas de todo o
professorado e, 3) o fato de a escola estabelecer-se dentro de uma
comunidade, de uma filosofia educativa e socio-politica, as quais pedem
um plano particular do curriculo que escapa as competéncias individuais
dos professores. De modo que, se trabalho em grupo do professor pode
subtrair-lhe autonomia em suas fungdes do ponto de vista da capacidade
de iniciativa individual, Ihe possibilita oferecer um projeto global mais
coerente e uma maior racionalidade aos alunos.

Considero tais questdes fundamentais para o entendimento
acerca da forca modeladora do curriculo prescrito na escola pesquisada.
Quais modulacBes a escola e os sujeitos nela envolvidos fizeram do
curriculo prescrito para o 1° ano do ensino fundamental? Ouve uma
organizagao coletiva da escola para pensar esse projeto ou foi um
projeto individual dos professores que atuam  nesta fase da
escolarizagao?

2.4 O Curriculo na Agéo

“Expressdo ultima do valor do curriculo”, ¢ assim que Gimeno
Sacristan descreve o curriculo na agdo, uma vez que é na pratica que
todo projeto, toda ideia, toda intengdo, se faz realidade, se manifesta,
adquire significacdo e valor. Todas as prescri¢Ges, todas as formas de
apresenta-las aos professores, todas as modelagdes que o professor langa
sobre o curriculo, ganham significacdo na pratica pedagdgica, onde se
manifestam os espacos de decisdo autdbnoma dos seus mais diretos
destinatarios: professores e alunos. E na agdo pedagdgica que o
curriculo tem seu sentido maximo, seu momento decisivo.

A pratica pedagdgica, ou acdo pedagdgica, é vista por ele como
fluida e complexa, uma vez que engloba multiplos determinantes, dentre
0s quais sdo destacados os parametros institucionais, organizativos,
tradicdes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios
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e condicOes fisicas existentes. Tendo como ponto de partida uma agédo
pedagdgica complexa, o ensino ndo pode ser entendido como mera
interacdo entre professores e alunos, mas sim uma superposicdo de
multiplos contextos, que é o que da significado real as préaticas
escolares. Para Sacristan os proprios efeitos educativos dependem da
interacdo complexa de todos o0s aspectos que Se entrecruzam nas
situagdes de ensino, como por exemplo, tipos de atividades
metodoldgicas, aspectos materiais da situacdo, estilo do professor,
relagdes sociais, conteldos culturais,etc.

O ambiente de trabalho do professor, a classe, é compreendida
pela fluidez do processo pedagégico, € caracterizada pela
pluridimensionalidade de tarefas que o professor deve executar; pela
simultaneidade dessas mesmas atividades e pela imediatez e
imprevisibilidade dos acontecimentos; pelo seu carater histérico, uma
vez que se prolongam no tempo; e ainda pela impossibilidade de um
controle técnico rigoroso; forte envolvimento pessoal do professor, o
qual cria uma trama psicoldgica e, ainda, pelo carater social das tarefas,
uma vez que supdem um referencial de conduta.

Com a finalidade de analisar o curriculo na acdo, Gimeno
Sacristan busca uma unidade de analise que mantenha coeséao de toda a
variedade de interagcBes entre aspectos que intervém nas diferentes
situagdes de ensino. Nesse sentido, ressalta que:

Para captar a complexidade da agdo a que
aludimos, para entender a conjuncdo na interagdo
de todos os elementos que configuram uma
situagdo ambiental, para explicar, no entanto, a
estabilidade dos estilos docentes, necessita-se de
uma unidade de anélise que contribua para dois
propdsitos que a primeira vista podem parecer
contraditdrios: simplificar a complexidade do
processo global para sua melhor compreensdo e
manejo, por um lado, mas sem perder de vista o
carater unitario e seus significados para os sujeitos
gue vivem essas situagdes por outro (p. 206).

Antes de iniciar a discussdo da unidade de analise sugerida por
Gimeno Sacristan julgo importante apresentar a investigagdo realizada
pela pesquisadora brasileira Corinta Geraldi, da Universidade Estadual
de Campinas, que utilizou pela primeira vez no Brasil o conceito de
Curriculo em Ac¢do. No ano de 1994, em um artigo publicado na revista
Pro-PosicOes, a professora propos o conceito/nogdo de curriculo em
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acao, o qual contribuiu de forma significativa para o campo dos estudos
sobre curriculo, por ajudar na aproximacao daquilo que de fato ocorre
na sala de aula. Ela afirmava, no citado artigo, que ndo aceitava as
concepgbes tecnicistas de curriculo, as quais estavam ligadas ao
paradigma técnico-linear, voltado para um curriculo essencialmente
prescritivo, com vistas ao controle da sua execugdo. Para elaborar seu
conceito, Geraldi (1994) estudou as pesquisas de Goodlad (1977), que
procurou descrever a compreensdo de curriculo para além do nivel
prescritivo, até entdo dominante nos estudos sobre curriculo. Goodlad
diferencia cinco tipos de curriculo: curriculo ideal, elaborado por um
grupo de especialistas; curriculo formal, prescrito por uma instituicdo
normativa; curriculo operacional, que representa o que de fato ocorre na
sala de aula; curriculo percebido, que explicita 0 qué e o porqué das
acOes docentes e o curriculo experienciado, que diz respeito & percepcdo
dos alunos frente ao que esta sendo oferecido pela escola.

Geraldi (1994) afirma que é a partir do terceiro tipo curricular
proposto por Goodlad (1977) — curriculo experienciado - que ela e seu
grupo de pesquisa cunham o conceito/nogdo de curriculo em acéo,
definindo-o como aquilo que ocorre, de fato, nas situacfes tipicas e
contraditérias vividas pela escola, com suas implicacdes e concepcdes
subjacentes e ndo o que era desejavel que ocorresse e/ou 0 que era
institucionalmente prescrito. Utiliza a analise do uso do livro didatico
para explicitar substantivamente o curriculo em agfo; segundo a autora
o livro didatico é quem imprime direcdo ao processo pedagdgico, sendo
muito vezes ele quem adota o professor e ndo o contrario; vé nesse
processo uma expropriacdo do professor na conducdo e controle do
processo de produgio escolar.

Entre 0 que Gimeno Sacristan (2000) propde como “curriculo
na ac¢do” e o que Geraldi (1994) conceitua como “curriculo em ac¢do” ¢
possivel perceber semelhancas, haja vista que ambos remetem-se ao que
de fato ocorre nas salas de aulas, porém os autores partem de objetos de
andlise diferentes. Sacristan (2000) vé o livro didatico como algo que é
apresentado aos professores e por esse motivo sofrera modulacdes, ja
Geraldi (1994) vé nesse material a expressao do processo pedagégico.

Para Gimeno Sacristan sdo as tarefas escolares que formam a
unidade de analise da ac&o curricular, elas seriam a expressdo maxima
do curriculo. Ele afirma que nem toda atividade observavel de
professores e alunos tem o mesmo valor ou a mesma medida essencial.
Seu interesse centra-se naquelas atividades que mais diretamente
possibilitam a funcdo cultural da instituicdo escolar e, de forma



52

concreta, desenvolvem o curriculo escolar. Ao definir tarefa escolar

afirma que:
Uma tarefa ndo é uma atividade instantanea,
desordenada e desarticulada, mas algo que tem
uma ordem interna, um curso de agdo que, de
alguma forma, pode se prever porque obedece a
um esquema de atuagdo prética, que mantém um
prolongamento no tempo ao se desenvolver
através de um processo, desencadeando uma
atividade nos alunos e com uma unidade interna
que a torna identificavel e diferenciavel de outras
tarefas (p.208).

As tarefas escolares sdo agfes planejadas, carregadas de
intencionalidade e por esse motivo sdo vistas por Sacristin como
elementos béasicos reguladores do ensino.Ao mesmo tempo em que ele
aponta o carater fluido da acdo pedagogica, afirma também que ha
certos padrBes metodoldgicos implicitos nas tarefas praticadas,
exemplifica dizendo que se conhecermos de antemdo um determinado
tipo de tarefa que o professor vai realizar, € possivel predizer algumas
coisas sobre o transcorrer da mesma. Apoiado nos estudos de Doyle
(1983), Sacristan descreve uma tipologia das tarefas, de acordo com os
processos cognitivos que nelas predominam: I. Tarefas de meméria, nas
quais se espera que os alunos reconhegam ou reproduzam informagdes;
Il. Atividades de procedimento, nas quais se pede ao aluno que aplique
uma férmula que leve a uma determinada resposta; Ill. Tarefas de
compreensdo, onde se requer que o aluno reconheca a informacéo, de
modo que possa dar sua prépria versdo da mesma; IV. Tarefas de
opinido, para a qual o aluno precisa demonstrar reaces pessoais e
preferéncias sobre algum contetdo; V. Tarefa de descoberta, cujo
produto final ndo é apenas uma opinido do aluno, mas sim alguma forma
de redescoberta. Apesar de apontar para a descri¢cdo das tipologias, o
autor ndo dispensa a individualidade do fazer de cada professor, cada
qual com seus estilos pedagégicos, afirmando que:

Apesar de seus componentes idiossincraticos, séo
tdo parecidos, porque a estrutura de tarefas nas
quais se concretizam sdo semelhantes. Se for certo
que ndo ha dois professores iguais, nem duas
situagdes pedagdgicas ou duas aulas idénticas,
também ¢ verdade que ndo ha nada mais parecido
entre si. (p. 209).



53

Com a finalidade de solidificar seus argumentos frente a uma
visdo das tarefas escolares como elementos nos quais se entrecruzam a
atividade de professores e alunos, expressdao da pratica pedagdgica,
Gimeno Sacristdn apresenta seis questdes: |. Cada tarefa define um
microambiente e o ambiente geral de classe; Il. Uma sequéncia de
tarefas configura uma metodologia; Ill. As tarefas mediatizam a
absorcdo peculiar que os alunos fazem da escolaridade e do curriculo;
IV. Elas expressam o estilo do professor; V. Uma tarefa ou uma série
delas apela a interagdo das proposicfes didaticas e curriculares com os
aspectos organizativos do sistema escolar; VI. Elas possuem um
significado pessoal e social complexo, por seus contetidos, pelas pautas
de comportamento que exigem, pelas relagfes sociais que fomentam,
pelos valores ocultos que possuem.

E com base na unidade de analise da ag&o curricular - as tarefas
escolares - que ele discute sobre a pratica docente, apontando algumas
caracteristicas das atividades escolares, das quais destaco:

1) Mediadoras da qualidade do ensino através da mediacdo da
aprendizagem:  as tarefas escolares seriam microcontextos de
aprendizagens, onde ao se modificar as tarefas modificamos o0s
microambientes e as experiéncias possiveis dentro deles. Em outras
palavras, um mesmo conteddo trabalhado por tarefas diferentes
resultaria em aprendizagens qualitativamente distintas. O valor da tarefa
estaria proporcionalmente relacionado ao contelido abarcado, a riqueza
dos contelidos estaria condicionada as tarefas possiveis e estas, por sua
vez, mediatizariam as possibilidades do curriculo.

2) Matrizes de socializagéo: as tarefas escolares seriam fontes
de aprendizagens mdltiplas - intelectuais, afetivas, sociais — e recursos
organizadores da conduta dos alunos, na medida em que a escola ao
padronizar tipo de atividades cria referenciais de comportamento e de
conduta perante cada situacdo didatica:

A tarefa sugere ao aluno como deve aprender, de
que forma fazé-lo, como executar um trabalho,
com que fazé-lo, que rendimento se considera
mais valioso porque é valorizado como mais
relevante e o que se espera dele; enfim, quais as
atitudes e os padrdes de conduta que produzem
mais sucesso nos contextos educativos,
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introjetando tudo isso em valores de referéncia
para 0 proprio autoconceito pessoal como
aprendiz e em diferentes areas curriculares (p.
225).

3) Base de investigacdo da profissionalizacdo docente: para
Sacristan (2000) deve-se compreender a qualidade no exercicio das
tarefas didaticas do professor relacionadas com o trabalho académico
dos alunos, analisando as inter-relacdes entre as diversas exigéncias que
sdo feitas ao professor. Para ele o professor possui muitas outras
atividades para além de ensinar ou facilitar a aprendizagem, a ele
também € exigido manter a ordem, organizar 0s recreios, gestionar
aspectos burocraticos, conversar com 0s pais, atualizar-se, confeccionar
materiais, entre outras coisas. As tarefas que o professor planeja para
seus alunos sdo uma parte desse multiplo papel que exerce, sendo que
as mesmas 0 ajudam a manter certo controle dessas complexas
condicdes.

4) Poder controlador: o controle da classe por meio da tarefa se
daria pela interiorizacdo e aceitacdo dos padrBes de comportamento
exigidos por cada tarefa. Apesar de ndo realizar uma reflexdo sobre o
exercicio do controle, nem trabalhar uma conceituacdo de controle,
Sacristan argumenta que essa forma de controle é simbolica, mais do
que apoiada em intervencOes pessoais diretas. E possivel afirmar que
nesse ponto ele vai ao encontro da discussdo que Dussel e Caruso
fizeram sobre a sala de aula sob a égide da Escola Nova, tendo como
ponto de partida o conceito de biopoder de Michel Foucault:

A sala de aula reformista foi a sala de aula do
biopoder, desse poder que procurava administrar o
crescimento, para que ndo se desviasse. [...] Apds
0 anuncio da liberagdo das criangas das amarras
da antiga pedagogia, inventaram-se novos
constrangimentos, mais  sofisticados, mais
modernizados, que ndo deixavam de ser
regulacdes e atos de poder (2003, p. 224).

5) Classificacdo das dimensdes da tarefa escolar: o autor afirma
gue o valor real de uma tarefa sé pode ser dado no contexto da sua
realizacdo, mas que analisd-las de acordo com algumas de suas
dimensdes relevantes pode auxiliar na caracterizacdo e valorizacdo de
um ponto de vista educativo. A proposta esquematica por ele elaborada
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contém 15 dimensdes, a saber: conteido, ordenacdo de conteldo, inter-
relacdo de contetdos, papel do aluno, motivacdo, adequagdo a
maturidade dos alunos, compatibilizacdo com o trabalho dos outros
professores de uma dada escola, estruturacdo, meios de expressao,
critérios de avaliacdo, funcbes do professor, padrdes e formas de
comunicagao, materiais necessarios, condi¢Bes organizativas e avaliagdo
do clima escolar produzido. Faz-se importante destacar que sdo as
dimensdes ora aqui apresentadas que servirdo como guia para a analise
dos cadernos escolares na pesquisa em questdo

E sobre o tépico do curriculo na agdo, discutido até aqui, que
Gimeno Sacristan estende de forma mais consubstancial a sua anélise,
talvez por visualizar nessa etapa de objetivacdo do curriculo a prética
real do mesmo, 0 momento em que 0 curriculo se transforma em
método. E possivel compreender até aqui que ao se estudar o caminho
pelo qual o curriculo se transforma em pratica, € necessario observar
que estamos frente a um complexo e multifacetado campo, composto
por diversos atores, modelados por inUmeros contextos. Convém frisar
ainda que, na sua opinido, a analise sobre a pratica curricular ndo se
encerra no momento final apés a tarefa escolar, ela continua nos
resultados e efeitos que produz, seja na forma pela qual o curriculo
causa efeitos nos agentes nele envolvidos, seja pelas formas e resultados
da avaliacdo que se faz da aprendizagem por ele produzida.

2.5 O Curriculo Realizado e o Curriculo Avaliado

Para Gimeno Sacristan, o curriculo realizado diz respeito as
diversas consequéncias complexas que a pratica curricular produz nos
sujeitos envolvidos, sejam cognitivas, afetivas, sociais ou morais. Os
efeitos produzidos podem ser aparentes ou ocultos; no primeiro caso
cabem aqueles efeitos que se presta atencdo porque sdo considerados
rendimentos valiosos e proeminentes do sistema de ensino ou dos
métodos pedagdgicos, no segundo caso estdo os efeitos de médio e
longo prazo. Como Gltimo contelido de analise sobre a préatica curricular
Gimeno Sacristan aborda o curriculo avaliado. No seu entendimento, a
avaliacdo que os professores fazem sobre determinados conteldos e
comportamentos produzem um curriculo enfatizado, selecionado pelos
professores, sendo que a avaliagdo atuaria como uma pressdo
modeladora da prética curricular. Nesse sentido, as avaliagbes sejam
qualitativas ou quantitativas, teriam varias funcdes, destacando-se a de
servir de procedimento para sancionar o progresso dos alunos pelo
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curriculo sequencializado ao longo da escolaridade, sancionando a
promocao deles.

Sacristan critica a avaliacdo feita somente pelo professor,
afirmando que se ndo existirem procedimentos externos a escola para a
avaliagdo, a Unica noticia do funcionamento do sistema escolar e do
curriculo se reduz aos dados proporcionados pelo professor nas
avaliacfes dos alunos. Dados esses que sdo influenciados por aspectos
muito subjetivos dos professores, uma vez que “misturam dados
qualitativos dos alunos procedentes de provas diversas com outras
noticias qualitativas que provém da observagdo” (p. 316). O autor cita
alguns exemplos de fontes dessas chamadas noticias qualitativas, a
saber: o esforco manifestado pelo aluno, a memoria das condigdes na
gual se realizou a tarefa, o modelo de referéncia sobre o qual o professor
estabelece os critérios de avaliacdo. Sendo assim, na sua opiniao, a
avaliacéo

“ndo é uma simples conduta técnica-profissional,
mas um complexo processo onde estdo em jogo
mecanismos mediadores com fortes implicagdes
pessoais, em muitas ocasides dificilmente
explicitaveis para o proprio professor” (p. 318).

Apresento na figura 3 0 esquema que o autor elaborou para
explicar o processo de informacdo e tomada de decisdes na avaliacgdo.
Pode-se perceber no esquema apresentado a importancia dos contextos
sociais e escolares, uma vez que a avaliagdo também é produto de
pressfes institucionais. Ha também os efeitos das informacdes
selecionadas como relevantes dentro dos indicios apresentados ao
avaliador. Observa-se também a elaboracdo de juizo como sendo
influenciadas pelos esquemas mediadores do avaliador.
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Figura 3 - Processo de informacédo e tomada de decisdes na avaliagdo
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Fonte: GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 321.

Segundo Gimeno Sacristan (p.106)

Pode se comprovar que em cada um desses niveis
se criam atuacgdes, problemas para pesquisar, que,
com o tempo, costumam determinar tradi¢Ges que
sobreviverdo como comportamentos autbnomos.
Imersos nelas se dificulta a visdo integral do
processo de transformacdo e concretizagdo
curricular,  principalmente quando recebem
atencdo como capitulos desconectados no
pensamento e na pesquisa pedagdgica.

O estudo curricular € um processo complexo que dificilmente
pode ser efetivamente alcancado por meio de analises isoladas das
relacdes que o compde. Analisa-lo implica na busca por diversas fontes
de pesquisa, motivo pelo qual as fases propostas por Gimeno Sacristan
para a analise do curriculo sdo contempladas nessa investigacéo,
permeando desde as analises dos documentos curriculares aos estudos
dos materiais didaticos, dos cadernos escolares e das falas dos
professores e diretores, obtidas por meio da técnica da entrevista e de
questionarios, privilegiando, confome ja foi dito, o curriculo prescrito,
o curriculo apresentados aos professores, o curriculo modelado e o
curriculo em acéo.
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3. AS PRESCRICOES CURRICULARES NACIONAIS SOBRE O
1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

A constituicdo historica do direito a educacdo, embora em
constante movimento, ndo ocorreu linearmente. A sua implantagdo foi
permeada por muitas lutas, avancos e estagnagdes. Gimeno Sacristan
(2001) define a escolarizacdo obrigatdria como sendo um direito
universal satisfeito parcialmente e de modo desigual. A educagédo
obrigatdria tem seu inicio no século XVIII, principalmente depois de
Rousseau publicar a obra Emilio, ou da Educacéo o qual apresenta a
educacdo como forma de fazer homens felizes, otimismo esse
estimulado pela Revolucdo Francesa, a qual carregava a mensagem de
gue cultivando o povo, era possivel liberta-lo da obscuridade, da tirania,
da dependéncia dos poderes irracionais e da exclusdo social e politica.
Tais ideais ganharam forca durante o Século XIX e foram absorvidos
pelos paises subdesenvolvidos no inicio do Século XX. A escola passa a
ser idealizada e torna-se uma caracteristica cultural, ao ponto de que a
escolarizacdo passa a fazer parte de uma realidade social quase que
natural.

No ano de 1948 a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
no art. 26, reconhece a educagdo como direito universal, a saber:

1. Toda pessoa tem direito a instrugdo. A
instrugdo serd gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais. A instrucdo
elementar sera obrigatéria. A instru¢do técnico-
profissional sera acessivel a todos, bem como a
instrucdo superior, esta baseada no mérito.
2. A instrucdo seré orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos
e pelas liberdades fundamentais. A instrugéo
promoverd a compreensdo, a tolerdncia e a
amizade entre todas as nagdes e grupos raciais ou
religiosos, e coadjuvara as atividades das NacGes
Unidas em prol da manutencdo da paz.
3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do
género de instrugdo que serd ministrada a seus
filhos.
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No que se refere ao Brasil, conforme Saveli (2010) foi na 12
Constituicdo outorgada em 24 de marco de 1824, no periodo imperial,
que a educacdo escolar ganhou status de instrugdo popular,
estabelecendo, entre os direitos civis e politicos, a gratuidade da
instrucdo priméria para todos os cidaddos e previu a criacdo de colégios
e universidades. A primeira Constituicdo republicana brasileira (1891),
consolidou a forma federativa de autonomia dos Estados, estabeleceu a
separacdo entre o Estado e a Igreja, laicizando o ensino. Nela, contudo,
ndo esta presente nenhuma referéncia a obrigatoriedade e a gratuidade
da educacdo escolar.

Durante o periodo que separa a Constituicdo de 1981 e a de
1934, o Brasil esteve imerso em efervecentes debates e articuagbes por
parte de intelectuais insatisfeitos com o cenario educacional que se
desenhava. O alto nimero de analfabetismo e a baixa porcentagem da
populacdo atendida pela rede escolar publica eram algumas das
preocupacdo no periodo. Tinha-se presente uma luta ideolégica entre
dois grupos: os educadores catélicos e o0 movimento liberal renovador,
0s quais apoiavam a Escola Nova. Frente a esses conflitos foi criada a
Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), em 1924, numa busca dos
intelectuais por reformas pedagdgicas e em 1933 a Associacdo de
Educadores Catélicos (AEC).

As manisfestagdes dos intelectuais renovadores foram, em certa
medida, incorporadas na Constituicdo de 1934, onde a educagdo
aparece, no artigo 149 como um direito de todos, devendo ser
ministrada, pela familia e pelos poderes publicos, cabendo a estes
proporciona-la a brasileiros e a estrangeiros domiciliados no pais, de
modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e econdmica da
Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana (BRASIL, 1934).

Com o golpe militar instaurado por Getulio Vargas, instala-se
no Brasil um regime de exce¢do, o Estado Novo, tendo sua constituigdo
outorgada em 1° de novembro de 1937. Saveli (2010) aponta que o art.
125, exclui o principio de que “a educagdo ¢ direito de todos” e
considera a educacdo como “dever e direito natural dos pais”,
conferindo ao Estado a imprecisa atribuicdo de ndo ser “estranho a esse
dever, colaborando, de maneira principal ou subsidiaria para facilitar sua
execucdo ou suprir as deficiéncias e lacunas da educacgdo particular”.

Em 1946 ap6s o fim da ditadura de Vargas, é promulgada uma
nova Constituicdo, na qual estdo presentes a obrigatoriedade e a
gratuidade do ensino primério, o direito de todos a educacéo, bem como
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a vinculacdo de percentuais da receita de impostos para a manutencgéo e

0 desenvolvimento do ensino publico ( SAVELI, 2010). No seu artigo

166, afirma-se que:
A educagéo é direito de todos e ser& dada no lar e
na escola. Deve inspirar-se nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade
humana. Art 167 - O ensino dos diferentes ramos
sera ministrado pelos Poderes Publicos e é livre a
iniciativa particular, respeitadas as leis que o
regulem. Art 168 - A legislagao do ensino adotara
0s seguintes principios: | - 0 ensino priméario é
obrigatorio e s6 sera dado na lingua nacional; Il -
0 ensino primario oficial é gratuito para todos; o
ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-4 para
guantos provarem falta ou insuficiéncia de
recursos; Il - as empresas industriais, comerciais
e agricolas, em que trabalhem mais de cem
pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario
gratuito para os seus servidores e os filhos destes
(BRASIL, 1946).

No ano de 1961 é sancionada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo brasileira, ap6s 15 anos de discussdes ho Congresso
Nacional. A mesma sofreu embates politicos de diversos grupos, e por
meio dela foram concretizadas as redes publica e privada de educacéo,
a primeira apoiada pelos reformistas e a segunda pelos catolicos.

Sobre o ensino obrigatério e a idade escolar, Saveli (2010)
lembra que a Constituicdo de 1967 é a primeira a explicitar claramente a
faixa etaria destinada ao ensino obrigatdrio, a saber: Art. 168, 8 3°, Il — o0
ensino dos 7 aos 14 anos é obrigatério para todos e gratuito nos
estabelecimentos primarios oficiais. Neste periodo

O Estado democratico, instituido por meio da Constituicio
Federal de 1988, coloca a educagdo como direito social, em seu art.6
afirma que séo direitos sociais a educacao, a salde, o trabalho, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo (BRASIL,
1988). No art.208 afirma-se ser o dever do Estado com a educagdo
efetivado mediante: |- a garantia de ensino fundamental, obrigatdrio e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria;
I1- progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio. Cabe pontuar que no ano de 2009, por meio da emenda
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constitucional n® 59, altera-se o inciso I, o qual passa a ser: educacao
basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
ndo tiveram acesso na idade propria. (BRASIL, 1988).

No ano de 1996, com base na Constituicdo Cidadd, temos a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), a qual no art. 32
aponta o ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos,
obrigatdrio e gratuito na escola publica. Este artigo sofre alteragcdes nos
anos de 2005 e 2006, primeiramente no que se refere a idade minima
para 0 ingresso, que passa a ser de seis anos e num segundo momento
em relagdo a duracéo do ensino fundamental que passa a ser de nove
anos e ndo mais de oito anos. Nessa nova configuragdo, o objetivo do
ensino fundamental torna-se, segundo art.32 da LDB, a formac&o bésica
do cidaddo, mediante: o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo; a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade; o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de
atitudes e valores; o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social.

Acredito que lancar um olhar histérico para a educacéo escolar
obrigatdria no Brasil torna-se indispensavel quando se objetiva discutir
alteragdes e mudancas curriculares no ensino fundamental, para que
assim se possa melhor compreender como e porque foram gestadas. No
que se refere ao projeto de implantacdo da escolariza¢do de 9 anos no
pais, optei, por analisar dois documentos produzidos pelo Ministério de
Educagdo, um em 2007, intitulado “Orientagdo para a Inclusdo da
crianga de seis anos de idade” e outro no ano de 2009 “A crianca de 6
anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de Nove Anos. Tais
documentos sdo aqui entendidos na perspectiva da analise curricular
proposta por Gimeno Sacristan (2000) como a primeira fase da
objetivacdo curricular, a do curriculo prescrito. S&o portanto,
considerados como as prescricbes do governo brasileiro para a
ampliacao da escolaridade obrigatoria de 8 para 9 anos, as quais as
escolas de todo o pais, publicas e privadas, deverdo adaptar-se. Tal
como adverte Sacristan, as prescrigdes curriculares nacionais tem uma

[...] importancia decisiva, ndo para compreender o
estabelecimento de formas de exercer a
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hegemonia cultural de um Estado organizado
politica e administrativamente num momento
determinado, mas sim como meio de conhecer,
desde uma perspectiva pedagdgica, o que ocorre
na realidade escolar, a medida que, neste nivel de
determinacBes, se tomam decisdes e se operam
mecanismos que tém consequéncias em outros
niveis de desenvolvimento do curriculo (2000, p.
107-108).

3.1 - “Orientacdo para a Inclusdo da crianca de seis anos de idade — mais
um ano ¢ fundamental”

O documento “Ensino Fundamental de nove anos — Orientagdes
para a inclusdo da crianca de seis anos de idade, mais um ano é
fundamental ” foi elaborado pela Secretaria de Educacdo Bésica do
Ministério da Educacdo - MEC. O documento contou com 420 mil
exemplares impressos e uma versdo digitalizada disponivel no site do
MEC. Foi elaborado por 11 pesquisadores, de diversas Universidades do
pais, tais como UFF, PUC-RJ, UFPE; sendo composto por um total de
nove textos, dos quais cinco sdo aqui analisados: A infancia e sua
singularidade (KRAMER, 2007); O brincar como um modo de ser e
estar no mundo (BORBA, 2007); Letramento e alfabetiza¢do: pensando
a pratica pedagogica (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007); A
organizacdo do trabalho pedagdgico: alfabetizacdo e letramento como
eixos orientadores (GOULART, 2007); Avaliacéo e aprendizagem na
escola: a pratica pedagdgica como eixo da reflexdo (LEAL;
ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007), uma vez que esses centralizam as
discussdes no que se refere ao processo de alfabetizacdo da crianca de
seis anos de idade.

E com o objetivo de discutir a infancia e sua singularidade que
Kramer'® (2007) escreve o primeiro texto do documento “Orientagdes
para a inclusdo da crianga de seis anos de idade”, entendendo- a como

10 Sgnia Kramer, professora da PUC-RJ é referéncia para os estudos sobre a
infancia, alfabetizacdo e politicas publicas. Muitas de suas produgdes
embasaram teoricamente o campo da educacdo e infancia, como, por exemplo,
as obras : Alfabetizacao, leitura e escrita: formagdo de professores em curso
(7%d. 2012); A politica do Pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce (92 ed.
2011).



63

uma categoria historica, social e como um “periodo da histéria de cada
um, que se estende, na nossa sociedade, do nascimento até
aproximadamente dez anos de idade”. (KRAMER, 2007, p. 13) O
documento indica uma dicotomia na forma como a infancia é entendida,
de um lado a crianga que brinca, que cria, que imagina, uma crianga que
é cidada, detentora de direitos, produtora e produto da cultura; de outro
lado uma crianga que vive em contextos em que ndo ha garantia de
direitos, onde acentuam-se a desigualdade e a injustica social e as
criancas enfrentam situacdes além de seu nivel de compreenséo,
convivem com problemas além do que seu conhecimento e experiéncia
permitem entender. No que se refere a escolarizacdo da infancia, a
pesquisadora busca acentuar a necessidade da educacdo infantil e do
ensino fundamental trabalharem de forma integrada, afirmando que:

Temos criancas, sempre, na educacao infantil e no
ensino fundamental. Entender que as pessoas sdo
sujeitos da historia e da cultura, além de serem por
elas produzidas, e considerar os milhdes de
estudantes brasileiros de 0 a 10 anos como
criancas e ndo s6 estudantes, implica ver o
pedagdgico na sua dimensdo cultural, como
conhecimento, arte e vida, e ndo s6 como algo
instrucional, que visa a ensinar coisas. Essa
reflexdo vale para a educacdo infantil e o ensino
fundamental (KRAMER, 2007, p. 19).

Nessa mesma linha, Goulart (2007), no texto sobre a
organizagdo do trabalho pedagdgico aponta também que a experiéncia
na escola tem mostrado que a crianca de seis anos encontra-se no espacgo
de intersecdo da educacdo infantil com o ensino fundamental, fato que
torna necessario que o planejamento de ensino preveja atividades que
alterem movimentos, tempos e espacos. Borba (2007), ao discutir o
brincar, também reforca essa ideia ao questionar por que a medida que
avangam 0s segmentos escolares se reduzem o0s espacos e tempos de
brincar e as crian¢as vdo deixando de serem criancas para serem adultos.
No que se refere ao brincar, afirma-se ainda que tanto a dimensdo
cientifica quando as dimensdes culturais e artisticas deveriam estar
contempladas nas préticas pedagdgicas, de uma forma que em os
horarios e rotinas sejam preparados para tal. O brincar é compreendido
ao mesmo tempo como produto e pratica cultural, ou seja, como
patrimdnio cultural, fruto das agdes humanas transmitidas de modo inter
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e intrageracional, e como forma de acdo que cria e transforma
significados sobre 0 mundo (BORBA, 2007, p. 39).

As orientagdes acerca do letramento e da alfabetizagdo na
pratica pedagdgica focam na ideia de se alfabetizar letrando, ou seja,
ndo apenas se ensinar a ler e registrar autonomamente palavras numa
escrita alfabética, mas de poder ler-compreender e produzir os textos
gue compartilhamos socialmente como cidaddos. Leal, Albuquerque e
Morais (2007) buscam na teorizacdo de Magda Soares a distingdo entre
alfabetizacéo e letramento, sendo o primeiro correspondente ao processo
pelo qual se adquire uma tecnologia — a escrita alfabética e as
habilidades de utiliz&-la para ler e escrever e o segundo se relacionaria
ao exercicio efetivo e competente daquelas tecnologias da escrita, nas
situagcdes em que precisamos ler e produzir textos reais.

E com base nessa fundamentagio que as orientagbes para a
insercdo da crianca de seis anos apontam a decisdo pedagdgica de que
para reduzir as diferencas sociais, a escola precisa assegurar a todos o0s
estudantes — diariamente — a vivéncia de praticas reais de leitura e
producdo de textos diversificados (Idem, p. 70). Essa vivéncia deve ser
proporcionada, segundo Goulart (2007) por meio de atividades e
guestionamentos que considerem as microanalises, que tenham como
ponto de partida os elementos menores do texto (letra, fonema, silaba), e
também as macroanalises, aquelas que tém como ponto de partida as
caracteristicas mais globais do texto - 0 modo como o texto se organiza
no papel; o tipo e a tematica do texto a partir do titulo; os portadores de
texto e o tipo de texto a eles relacionado, sendo que o0 mais importante
seria ndo perder de vista o sentido dos textos.

As variedades linguisticas também sdo observadas no
documento “Orientagdes para a inser¢do da crianga de seis anos”. Nesse
sentido, Goulart (2007, p.91) argumenta que:

A crianca e o jovem recriam a linguagem verbal
oral falada a sua volta como forma de participagéo
na sociedade. A linguagem é recriada por meio
dessa mesma participagdo — 0s outros, isto é, 0s
seus interlocutores, tém um papel muito
importante no processo da crianca e do jovem,
mas quem refaz a linguagem é a crianga, é o
jovem. E o seu trabalho, agindo com a linguagem
e sobre a linguagem, que os tornam seres falantes
e participantes no universo social.
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Com o objetivo de propor orientacbes para a avaliacdo e
aprendizagem na escola para o ensino fundamental de 9 anos foram
convidados as pesquisadoras Telma F. Leal, Eliana B. C. Albuquerque e
0 pesquisador Artur G. Morais. Para os autores a implantagdo do 1° ano
no ensino fundamental gera oportunidades para que 0s estudantes
possam mais cedo se apropriar de uma série de conhecimentos, entre 0s
quais tem um lugar especial o dominio da escrita alfabética e das
praticas letradas de ler-compreender e produzir textos. Nessa linha, a
avaliacdo € vista como processo, sendo que néo é suficiente sabermos se
0s estudantes dominam ou ndo determinado conhecimento ou se
desenvolveram ou ndo determinada capacidade. E preciso entender o
gue sabem sobre o que pretendemos ensinar-lhes, o que e como eles
pensam, 0 que ja aprenderam e o que falta aprender (LEAL;
ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 97). Ao pensar a avaliagdo de
forma processual tendo como foco as estratégias para enfrentar os
desafios, afirmam ver na reprovagdo muitos impactos negativos, “pois
provocam, muitas vezes, a evasao escolar e a baixa autoestima, o que
dificulta o préprio processo de aprendizagem posterior” (Idem, p. 101)

3.2 - "A crianga de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental
de Nove Anos"

Em parceria com o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita
da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais, a
Diretoria de Concepgbes e OrientagcBes Curriculares para a Educacéo
Basica do Ministério da Educag@o publica em 2009 o documento “A
crianca de 6 anos, a linguagem escrita e o ensino fundamental de nove
anos: orientagdes para o trabalho com a linguagem escrita em turmas de
criangas de seis anos de idade”. Em sua apresentacdo, tal documento
afirma que objetiva discutir uma das dimens6es da pratica educativa da
crianca de seis anos, que, por seu carater complexo, multifacetado e
precursor, cumpre um papel fundamental na garantia do direito a
educacdo: o desenvolvimento da linguagem escrita.

No que se refere a inclusdo das criancas de seis anos no 1° ano
do Ensino Fundamental, defende que esta medida amplia a
escolarizagdo para uma parcela significativa da populagéo brasileira que
se encontrava, até entdo, privada da educacdo escolar ou sem garantia de
vagas nas instituicbes publicas de ensino. Quatro pontos sdo destacados
como primordiais para mobilizar os processos de aprendizagem das
criancas de modo a ajuda-las no desenvolvimento das capacidades
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relacionadas a leitura e a escrita, a saber: as situagdes de aprendizagem
sequenciadas, articuladas e contextualizadas; a avaliagcdo diagndstica; o
planejamento pedagdgico elaborado a partir da articulagcdo entre a
proposta de ensino e 0s sujeitos da aprendizagem; uma pratica
pedagdgica autdbnoma. Com o objetivo de discutir esses quatro pontos o
documento ¢ dividido em 3 partes; a primeira pretende situar a discussdo
acerca do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita, na segunda
discute-se os fundamentos tedricos e as propostas pedagdgicas e na
terceira e Ultima s@o apresentados e discutidos relatos de trabalhos com
a linguagem escrita e situa¢Bes observadas junto a criangas menores de
sete anos.

Baptista (2009) inicia a parte | problematizando a adequag&o ou
inadequacdo de se trabalhar a aquisicdo da lingua escrita com as
criancas menores de seis anos e afirma que o que se pretende nessa
publicacdo é demonstrar que o aprendizado da linguagem escrita, desde
a mais tenra idade, se constitui numa ferramenta fundamental para
assegurar a&s criangas, como atores sociais que sdo, sua inclusdo na
sociedade contemporanea. A fim de embasar a sua afirmacdo Baptista
(2009) respalda a discussdo nas teorizagdes de Philipe Ariés, no intuito
de marcar uma concepcdo de infancia construida social e
historicamente, de Jean Piaget, com foco na questdo da autonomia da
crianca e, na de Vygotsky, sobretudo no que diz respeito a interacao
entre as condiges sociais e a base do comportamento humano. E nesse
Gltimo que Baptista (2009, p. 20) busca a definicdo do que seria a
aquisicao do sistema de escrita.

Assim como de outros sistemas simbdlicos,
adquire uma relevancia estrutural em termos
mentais e cognitivos para o individuo que passa a
dominé-lo e ndo pode ser alcangada de maneira
puramente mecénica e externa, ao contrério,
pressupde o culminar, na crianca, de um processo
de desenvolvimento de funges comportamentais
complexas (VYGOTSKY, 2000 apud
BAPTISTA, 2009)

Ao final da primeira parte do documento, Baptista (2009)
salienta que o desenvolvimento da linguagem escrita em criancas
menores de sete anos pode e deve ser trabalhado por meio de estratégias
de aprendizagem capazes de respeitar as caracteristicas das criangas e
seu direito de viver plenamente esse momento da vida, para tal deve-se
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encontrar uma forma de ensinar capaz de respeitar o direito ao
conhecimento e, a0 mesmo tempo, a capacidade, o interesse e 0 desejo
de cada um de aprender se constitui em um desafio da Pedagogia para
qualquer nivel de ensino ou area de conhecimento.

Monteiro e Baptista (2009) elaboram a segunda parte do
documento no qual sédo tratadas quatro dimensdes ou eixos constitutivos
do processo de apropriacdo da linguagem escrita: o letramento; o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de palavras, frases e
textos em sala de aula; a aquisicdo do sistema de escrita e 0
desenvolvimento da consciéncia fonolégica; o desenho e a brincadeira.
Sendo que para cada um desses aspectos sdo apresentadas definicoes e
orientagdes préaticas.

Antes de definir letramento as pesquisadoras conceituam ler e
escrever:

Ler, portanto, significa compreender os propdsitos
explicitos e implicitos da leitura e fazer uso de
conhecimentos relevantes para interpretar a
informacdo. Por sua vez, escrever ndo é a imagem
de uma transcricio do préprio pensamento.
Escrever exige que o sujeito reflita sobre o
contelido, reorganize as ideias, busque a melhor
forma de expressar suas intencGes, representando
0s possiveis destinatarios e controlando todas as
variaveis que estdo ao seu alcance em um intento
de que o0 texto que se escreve esteja 0 mais
proximo possivel do texto que se Ié
(MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, p. 29)

Letramento por sua vez é compreendido como o exercicio
efetivo e competente da escrita e implica habilidades, tais como a
capacidade de ler e escrever para informar ou informar-se, para
interagir, para ampliar conhecimento, capacidade de interpretar e
produzir diferentes tipos de texto, de inserir-se efetivamente no mundo
da escrita, entre muitas outras. A alfabetizacdo tem um carater de
dominio do cddigo e as habilidades de utiliza-lo, segundo Monteiro e
Baptista (2009, p. 30) trata-se do dominio da tecnologia, do conjunto de
técnicas que o capacita a exercer a arte e a ciéncia da escrita. A
orientacdo que se faz para esse processo de aprendizagem é de se pensar
em uma proposta pedagdgica capaz de assegurar ao aprendiz a
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tecnologia da escrita e, a0 mesmo tempo, a apropriacdo desse sistema, 0
uso que se faz.

Quanto ao desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita
Monteiro e Baptista (2009) afirmam que o seu desenvolvimento leva
tempo e requer treino por parte das criancas, para isso, um conjunto de
atividades de leitura e escrita de palavras e frases deve fazer parte do
planejamento pedagdgico das professoras desde o primeiro ano do
Ensino Fundamental. Com a finalidade de sugerir algumas agdes que
possam contribuir para a o desenvolvimento dessas habilidades, as
pesquisadoras fazem quatro consideragfes: de que ndo é preciso esperar
gue as criancas escrevam convencionalmente para realizar atividades
gue visem desenvolver habilidades, estratégias e comportamentos de
leitura e de escrita de textos; a necessidade de se permitir e estimular
gue as escritas espontaneas sejam produzidas em sala; os beneficios de
se agrupar os alunos de forma que aqueles que decodificam e codificam
possam servir de leitores ou de escribas para os colegas; apontam
também a necessidade de se deixar claro o objetivo das atividades e
como elas deverdo ser realizadas.

No que se refere a evolugdo da escrita, as autoras, alicercadas
nas pesquisas de Emilia Ferreiro e de Ana Teberosky (1999), defendem
a ocorréncia concomitante da aquisicdo do sistema de escrita e 0
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que é conceituada como um
conjunto de habilidades relacionadas a capacidade de a crianca refletir e
analisar a lingua oral, capacidades essas que serdo desenvolvidas ao
longo do processo de aquisi¢do do sistema de escrita. Apontam trés
niveis de abordagem para se trabalhar a consciéncia fonolégica, a saber:
andlise das variagfes linguisticas que constituem a linguagem oral;
andlise das diferentes unidades fonoldgicas da lingua oral;
reconhecimento das correspondéncias entre unidades fonoldgicas e
unidades do sistema de escrita.

O desenho, a brincadeira, a pintura, a linguagem corporal sdo
contemplados pelas autoras como formas de linguagem a serem
exploradas no processo de alfabetizacdo. Para as autoras o desenho é
uma manifestagdo simbdlica da crianca que tem uma estreita relagéo
com o gesto. A representacdo grafica tem origem na fixacdo do gesto no
papel. A crianca, ao desenhar ou ao apreciar uma ilustragdo ou desenho,
vai compreendendo que aquilo que ela v& no mundo exterior pode ser
representado. (MONTEIRO; BAPTISTA, 2009).

Os quatro textos que compBem a terceira parte do documento
buscam dialogar com préticas de ensino e de aprendizagem da
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linguagem escrita por criancas menores de seis anos de idade. No
primeiro e segundo texto o foco é o processo de letramento, j& o terceiro
aponta uma atividade lddica para a aquisicdo do sistema de escrita
denominada Jogo Linguistico, no quarto texto ha um relato de situagdes
de sala de aula nas quais as criancas sdao motivadas a desenhar e a
produzir textos orais e escritos.

Professoras, criangas de seis anos e o prazer de ler e escrever
para aprender, é com esse titulo que se abrem as considera¢es finais
do documento. A preocupacdo que emerge de forma mais
consubstancial nesse momento é com relagdo ao tempo da infancia:

Uma questdo a ser considerada refere-se ao
respeito a essa crianga e a seu tempo de vida. A
escolarizagdo obrigatéria ndo pode dar excessiva
centralidade aos conteldos pedagdgicos em
detrimento do sujeito e de suas formas de
socializagdo. [...] Por outro lado, ndo podemos
perder de vista o direito desse segmento da
populacdo ao conhecimento, em particular, o
direito de acesso a linguagem escrita. [...]
Esperamos, ainda, que a lingua escrita possa ser
compreendida como uma ferramenta que deve
interagir com o universo infantil, com a maneira
de a crianga se apropriar do mundo e ndo como
um contelddo escolar a ser aprendido para ser
usado no futuro, nas proximas etapas escolares.
(MACIEL, et al., 2009, p. 121- 122).

Encontrei neste documento uma forte preocupacao com relacéo
ao letramento, uma vez que o tema é foco central da parte Il e dos
quatro relatos de experiéncias apresentados, dois sdo dedicados a esta
questdo, todos destacando a importancia de uma alfabetizacdo lldica,
significativa, de um processo educativo que va além de um dominio da
tecnologia da escrita e leitura.

H& que ser questionado, todavia, a opgdo por abordar a
tematica do desenvolvimento infantil na perspectiva de Vygotsky e o
desenvolvimento da escrita, na de Emilia Ferreiro, a qual possui base
tedrica piagetiana. N&o se trata de uma incompatibilidade — pois penso
haver uma possivel discussdo e enlace entre as teorias -, mas sim de
problematizar o fato das pesquisas de Vygotsky quanto a apropriacdo da
escrita ndo terem sido contempladas. Segundo Mello (2006), para
Vygotsky a linguagem escrita tem uma histdria que comega com o gesto
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do bebé que ainda néo fala e aponta o objeto que deseja. Do gesto, essa
historia da escrita passa, a partir da linguagem oral, pelo desenho e pela
brincadeira de faz-de-conta antes de chegar a ser escrita. Ao apontarmos
a importancia da visdo de Vygotsky sobre o desenvolvimento da
linguagem escrita quero destacar que suas ideias sdo compativeis com a
proposta do documento, uma vez que ele também enfatiza a importancia
do desenho e percebe a escrita como instrumento cultural.

E possivel perceber nos dois documentos analisados, uma
constante preocupacdo em frisar a quem estava direcionada a ampliagéo
do ensino fundamental e principalmente a necessidade da antecipacéo
do ingresso ao mesmo:

Com a aprovacdo da Lei n° 11.274/2006, ocorrera
a inclusdo de um nlmero maior de criangas no
sistema educacional brasileiro, especialmente
aquelas pertencentes aos setores populares, uma
vez que as criangas de seis anos de idade das
classes média e alta j& se encontram,
majoritariamente, incorporadas ao sistema de
ensino — na pré-escola ou na primeira série do
ensino fundamental (MEC, 2007, p. 5)

A preocupacdo constante em demarcar a quem esse 1° ano
estaria destinado geraram em mim questionamentos sobre seu real
destinatario e com qual objetivo se faz essa alteragcdo. Uma possibilidade
levantada ¢ a retomada da ideia da educa¢do compensatéria, que vigorou
no pais nos anos de 1970. Em 1982, Sénia Kramer levantou esta
problematica em seu artigo: Privacdo cultural e educagéo
compensatoria, defendendo que a origem da educagdo compensatoria
coincidia com a da propria pré-escola, ja que foi nesse nivel de ensino
gue a tdnica da compensacdo de possiveis caréncias se fez mais
explicita. Na sua opinido:

As origens remotas dos programas
compensatorios podem ser encontradas em
Froebel, e nos primeiros jardins de infancia
fundados nas favelas alemas, em pleno advento da
Revolugdo Industrial; em Montessori ¢ suas ‘Casa
dei Bambini’ em favelas italianas; em McMillan —
contemporanea de Montessori — e na énfase que
dava a necessidade ndo sé de assisténcia médica e
dentéria, mas também de estimulacdo cognitiva,
para que as deficiéncias das criangas fossem
compensadas (KRAMER, 1982).
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Para ela, no Brasil, a partir da década de 1970, a politica
educacional deu grande destaque a necessidade de oferecer s criangas
oriundas das camadas populares, experiéncias que as levassem a
compensar suas deficiéncias, sobretudo culturais. Os programas
derivariam da ideia de que os pais ndo conseguiam dar aos seus filhos a
base para que tivessem sucesso na escola e na sociedade. A pré-escola
seria uma forma de compensar as barreiras existentes entre as classes
sociais, ndo colocando em questdo a estrutura social geradora das
desigualdades.

Arelaro, Jacomine e Klein (2001) apontam a inclusédo da crianga
de 06 anos no ensino fundamental para outra direcdo. Segundo as
pesquisadoras a matricula da crianca de 06 anos no ensino fundamental
esta compreendida dentro do marco da cria¢do do Fundo de Manuten¢éo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério
— FUNDEF, langado em 1998. Este teria induzido a municipalizacdo do
Ensino Fundamental, uma vez que criou fundos estaduais vinculando
15% dos 25% constitucionais obrigatérios para a manutencdo e
desenvolvimento do ensino fundamental. Dirigentes municipais e
secretarios estaduais passaram a problematizar o efeito dessa
redistribuicdo orgamentaria para as demais etapas da educagdo bésica,
gerando trés medidas com foco em minimizar essa problematica. A
primeira medida, segundo as autoras, foi a disposicdo no Plano
Nacional de Educacdo — PNE — (Lei n°10.172/01) da possibilidade da
matricula aos 06 anos na 12 série do ensino fundamental. Como segunda
medida apontam para a criagio do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais
de Educacgéo — Fundeb-, o qual abrange todas as modalidades de ensino,
sem exclusividade de financiamento. A terceira medida relaciona-se a
Emenda Complementar n°59/2009, a qual torna, a partir de 2016,
obrigatéria a educacdo escolar dos 4 aos 17 anos de idade.

Compreendidas as raz8es que motivaram a proposta do MEC
de insercdo da crianca de 06 anos no ensino fundamental, procurarei
compreender como essa alteragcdo no sistema de ensino brasileiro foi
“traduzida” pelos agentes de uma escola privada, professores e
gestores. Penso que entender qual o sentido que deram para essa
modificagao é tdo primordial quanto analisar as razBes politicas,
econdmicas e sociais que a impulsionaram.
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4. DO CURRICULO APRESENTADO AOS PROFESSORES AO
CURRICULO EM ACAO: TRADUGOES DO CURRICULO
PRESCRITO NA ESCOLA P.

Esse capitulo tem como objetivo responder a trés questdes
decorrentes do processo de inser¢do da crianca de 06 anos no Ensino
Fundamental: Como as prescri¢des curriculares chegaram até a escola?
Quais modelacdes os educadores realizaram nesse curriculo? Como esse
curriculo foi posto em a¢&o?

Cada uma dessas questdes organiza-se respectivamente em
torno de trés fases de objetivacdo do curriculo propostas por Gimeno
Sacristan, a saber: curriculo apresentado aos professores, curriculo
modelado pelos professores e o curriculo em acdo, lembrando que a
primeira fase, o curriculo prescrito, ja foi analisada no capitulo 3.

A base dessa analise pauta-se no pressuposto de que para se
analisar curriculos concretos necessita-se estuda-los no contexto em que
se configuram e através do qual se expressam em préaticas educativas e
em resultados (SACRISTAN, 2000), ou seja, a analise curricular ndo
pode pautar-se em modelos abstratos, necessita ter como l6cus de
pesquisa uma realidade concreta. Ao chamar a atencdo contra as
pretensdes de universalizar esquemas simplistas de analise, Gimeno
Sacristan (2000) pontua que o relativismo e a provisionalidade historica
devem ser uma perspectiva.

E com o intuito de realizar uma analise relativa e historicamente
provisoria, que essa dissertacdo langou o olhar para um contexto
especifico, fugindo de um estudo generalista e determinista. Optou-se
por realizar as investigacGes sobre a inclusdo da crianca de 06 anos de
idade no ensino fundamental em uma realidade escolar concreta e
especifica. Caracterizada no capitulo 1 dessa dissertacdo, a escola aqui
denominada pela letra P, é uma instituicdo privada de carater
confessional. Criada 1957, esta escola passou ao longo de seus 56 anos
de existéncia por diferentes configuragdes, tal como € possivel observar
na tabela a seguir:
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Quadro 3 — Breve trajetoria da instituicdo pesquisada

Ano

Acontecimento

1957 Fundagdo.
Atendimentos de meninos da 12 série do Curso
Primario.

1971 Construcdo de um novo prédio.
Inicio das turmas mistas.

1986 Convénio com o Sistema de Ensino Positivo.

1999 Aprovado o Ensino Fundamental de 52 a 82 série na
escola.

2001 Elaboracdo do primeiro  Projeto  Politico
Pedagdgico (PPP)

2002 Ampliacdo da sede do prédio.

2005 Construgdo do projeto para a inser¢do da turma do
1° ano do Ensino Fundamental.

2006 Inicio das turmas do 1° ano do Ensino
Fundamental.

2007 Elaboragdo do segundo PPP da escola

2008 Construcdo de um nova prédio para as turmas do
Ensino Fundamental I.
Inicio das turmas do Ensino Médio.

2013 Elaboragdo do terceiro PPP da escola

Fonte: Producdo da prépria autora

6 anos.

Conforme demonstra a tabela, os anos de 2005, 2006, 2007 e
2008 foram marcantes no processo de insercao da crianga de 06 anos na
instituicdo, a qual ndo conta com educacdo infantil e, por tal motivo,
precisou adequar-se, até mesmo fisicamente, para receber as criangas de

Tal como ja foi anunciado na Introdugdo, as analises dos itens
desse capitulo foram permeadas por quatro depoimentos obtidos por
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meio da técnica de entrevistas e de questionario. As entrevistas! foram
realizadas com duas coordenadoras e com uma professora da instituicao
e 0 questionario foi aplicado junto a uma ex-coordenadora da escola, a
qual era responsavel pelo o ensino fundamental na época da ampliagdo
do ensino fundamental. O questionario teve como base o roteiro roteiro
de entrevista, tendo sido aplicado por preferéncia da ex-coordenadora.
Os sujeitos que fizeram parte das entrevistas/questionario serdo
representadas por letras, preservando assim suas identidades, segundo a
tabela abaixo:

Quadro 4 - Relagédo dos sujeitos entrevistadas com suas respectivas
funcdes na instituicdo

Entrevistada Funcéo
MC Coordenadora do EF | até o ano de 2011, atual
LC Coordenadora do EF I | até do ano de 2008, atual
Coordenadora do Fundamental I1.
RR Coordenadora do EF 1l desde 2011.
(OF] Professora da turma do 1° ano do EF desde 200

Fonte: Producdo da prépria autora

Acredito que uma investigacdo histérica sobre um processo de
formacdo e transformacdo de um curriculo real ndo deve pautar-se
apenas em andlises de documentos tais como PPP’s, livros didaticos ou
cadernos, sendo fundamental ouvir os diversos atores do processo, para
assim, melhor compreender as modulacGes feitas, as apropriacdes e
sobretudo os conflitos entre o curriculo prescrito e o curriculo realizado,
gue sdo trazidos a tona nos discursos, nas memarias e tornam possivel a
andlise dessa dinamica. Estou ciente, todavia, que escrever histdria com
base em discursos e memdrias ndo significa traduzi-las como fonte de
verdades, é necessario contrapd-las, problematiza-las. Como afirmam
Worcman e Pereira (2006, p. 2002), toda histéria é sempre uma

11 Cabe ressaltar que as entrevistas foram realizadas mediante aprovagdo do
Comité de Etica da UDESC no ano de 2013 por meio do Parecer n° 250.379.
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narrativa organizada por alguém, em determinado tempo e implica em
uma selecdo de fatos e personagens. Toda historia tem um autor ou
autores que selecionam e articulam os registros da meméria. Neste
sentido, ainda que concordemos que a histéria “fala” do passado, a
construcéo da narrativa ocorre invariavelmente no presente.

Para realizar a anélise da segunda fase da objetivagdo curricular
proposta por Gimeno Sacristan (2000), o curriculo apresentado aos
professores, lango mao da analise do livro didatico adotado pela “Escola
P” para uso dos professores do 1° ano do ensino fundamental, volume 1,
0 qual serd analisado em interface com os dados obtidos por meio das
entrevistas e do questiondrio e, também, dos Projetos Politico-
Pedagdgicos da instituicdo referentes aos anos de 2001, 2007 e 2013.

4.1. O curriculo apresentado aos professores: O peso do livro didatico e
do SINEP-SC na traducéo das prescri¢des

O ciclo das reformas educacionais, das prescri¢@es curriculares,
desde sua formulacdo até seu processo avaliativo de implantacdo ndo
acontece de forma linear e homogénea, e nem mesmo consegue traduzir-
se de modo unilateral nas praticas educativas, ou seja, aquilo que os
documentos oficiais prescrevem ndo sera inteiramente colocado em
pratica. Uma explicacéo para isso, talvez, possa residir no fato de que as
prescricdes, na forma como se organizam, sd0 pouco operativas para
orientar a pratica concreta e cotidiana dos professores (SACRISTAN,
2000).

Por conta disso, sdo necessarios mediadores, tal como os livros
didaticos, entendidos por Gimeno Sacristan como a expresséo operativa
dos curriculos prescritos. Os livros didaticos teriam, pois, uma funcéo
operativa no que se refere as prescri¢des oficiais, sendo eles agentes
intermediarios no plano curricular, verdadeiros tradutores das
prescri¢des para os docentes. Para o autor os livros e 0s materiais
didaticos em geral tornam-se importantes por trés pontos:

Sdo os tradutores das prescri¢des curriculares
gerais e, nessa mesma medida, construtores de seu
verdadeiro significado para alunos e professores.

Sdo divulgadores de codigos pedagdgicos que
levam a pratica, isto é, elaboram os contetidos ao
mesmo tempo que planejam para o professor
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sua prépria pratica; sdo depositarios de
competéncias profissionais.

Voltados a utilizagdo do professor, sdo recursos
muito seguros para manter a atividade durante um
tempo prolongado, o que da uma grande confianga
e seguranca profissional. Facilitam-lhe a direcdo
da atividade nas aulas. (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 157)

Tendo como norte para a analise desse item a questdo: Como as
prescri¢des curriculares chegaram até a escola?, procurei compreender
se na “Escola P” o livro do professor adotado para uso dos professores
do 1° ano teria exercido influéncia ou ndo na traducdo das prescri¢des
oficiais, tal como defende Gimeno Sacristan. Trata-se da obra intitulada
"Ensino Fundamental, 1° ano, 1° volume — Livro do Professor, lancada
em 2008, pela Editora Positivo. Com autoria de Francisca Valéria de
Lima Santos e ilustragdes de Adilson Farias, o livro é dividido em 5
partes: Documento Introdutério; Programagdo anual de conteudos;
Unidade 1: Arte de ver e ler; Unidade 2: Arte de ser e viver;
Referéncias.
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Figura 4 - Capa da livro “Ensino Fundamental, 1° ano” - 1° volume, da
Editora Positivo

8oy

ENSINT.
WNBMEN;

12ano— 12volume

LIVRO DO PROFESSOR

Fonte: Santos, 2008

Ao serem questionadas sobre como a proposta de inser¢do da
crianca de 06 anos chegou a escola, como tomaram conhecimento dela,
as entrevistadas evidenciaram uma falta de informagao inicial. LC e
MC, as quais vivenciaram o processo de implantacdo desde o inicio da
elaboracdo, em 2005, afirmaram respectivamente:

Eu acho que o documento saiu [referindo-se ao
documento de orientagBes para a inclusdo da
crianga de 06 anos de idade, elaborado pelo
MEC], a histéria toda saiu, um ano antes de nds
comegarmos o primeiro ano. Entéo a principio a
gente s6 sabia por cima [...] E nem muito da
legislagdo, a gente s6 sabia, ndo tinha lido nada,
ndo tinha visto nada. (Trecho da entrevista com
LC, 2013)
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Claro que na educagdo estamos sempre atentos as
mudancas e tivemos conhecimento da proposta.
As informacdes ndo chegavam de maneira
muito clara, mas nos j& iniciamos uma discusséo
a respeito do assunto. (Trecho da entrevista com
MC, 2013)

A professora PS, que iniciou suas atividades na escola no ano
de 2007, segundo ano da implantacdo da proposta, afirmou ter
vivenciado o processo de “recebimento” da nova proposta por meio do
“sistema de ensino” que a escola adota:

A gente trabalha com o sistema positivo de
ensino, logo temos que ter nosso trabalho baseado
neste sistema. Mesmo assim nds achamos que
faltava bastante coisa, entéo eu fui fazendo muita
troca de figurinha com as minhas colegas, o que e
ajudou bastante. Eu fui pedindo dicas, e elas iam
me auxiliando. (Trecho da entrevista com PS,
2013)

A instituico adota desde 1986 o material didatico do Sistema
Positivo de Ensino e tem nele a base do seu programa de ensino, como
se pode observar nos trechos dos Projetos Politicos Pedagdgicos — PPPs
—de 2001, 2007 e 2013.

“Uma das ferramentas utilizadas na
concretizagdo do Projeto pedagégico € o
material didatico utilizado. Cada livro que
compde este material é acompanhado por um CD-
ROM, no qual, por meio de recursos multimidia,
apresenta-se parte dos contelidos especificos de
forma interativa. A organizacdo didatica dos
livros é decorrente da compreensdo das estruturas
de cada contetido que se quer ensinar”. (Trecho
PPP de 2001. Grifos meus)

“O programa anual, conforme suporte para a
instrumentalizacao pedagogica (sistema
positivo de ensino), prevé o0s seguintes
componentes curriculares ...”. (Trecho PPP de
2007. Grifos meus)
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“O programa anual, conforme suporte para a
instrumentalizagdo pedagdgica (sistema positivo
de ensino), prevé os componentes curriculares
descritos nas tabelas de matriz curricular. O __
segue 0 conteldo programatico do material
didatico utilizado — material didatico positivo.
A descrigdo desses conteidos consta no programa
anual Positivo e encontra-se anexa”. (Trecho PPP
de 2013. Grifos meus)

O Sistema Positivo de Ensino é apresentado no site da propria
editora como sendo uma proposta pedagbégica com solugdes
educacionais integradas, a qual oferece solugdes educacionais para toda
comunidade escolar. Para tal, coloca a disposicdo das Escolas
Conveniadas “produtos e servigos” para o trabalho desenvolvido no dia
a dia escolar, oferecendo suporte por meio de assessorias nas areas
pedagogica, financeira, juridica, administrativa e amplo apoio em
marketing:

O sistema contempla desde a Educagdo Infantil até
0S cursos preparatorios para ingresso no Ensino
Superior, com uma solida proposta pedagogica e
solugles integradas. Atualmente, o Sistema Positivo
de Ensino é utilizado por 2.100 instituicdes de
ensino, distribuidas pelo Brasil e no Japdo em um
universo que abrange 530 mil alunos e 53 mil
professores. (EDITORA POSITIVO, 2013).

A Editora "Positivo" é responsavel por dois sistemas
educacionais: o "Sistema Positivo de Ensino" voltado para a rede
particular de ensino e o "Sistema de Ensino Aprende Brasil" destinado a
rede publica de ensino. Atende também o segmento de livros e
periddicos, edita e publica livros didaticos, paradidaticos, obras de
formagdo do professor e de literatura infanto-juvenil, voltadas para
escolas privadas e publicas de todo o pais, além de obras de referéncia,
incluindo os produtos “Aurélio” de dicionarios. (PORTAL POSITIVO,
2013).

Em primeiro lugar, cabe problematizar a nomenclatura “Sistema
de Ensino” utilizada pela Editora Positivo. De acordo com Saviani
(1999) o conceito de sistema implica organizagao sob normas préprias -
0 que lhe confere um elevado grau de autonomia - e comuns, isto é, que
obrigam a todos os seus integrantes. Ainda segundo o autor, s6 se pode
falar em sistema na esfera publica, por isso deve-se dizer que as escolas
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particulares integram o sistema de ensino publico, subordinando-se, em
consequéncia, & normas comuns do sistema publico.

A subordinacdo as normas da esfera publica, por parte das
escolas particulares, foi normatizada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB -, de 1996, que no seu artigo . 7°, afirma que o ensino
é livre & iniciativa privada, atendidas as seguintes condicdes:

I - cumprimento das normas gerais da educagdo
nacional e do respectivo sistema de ensino;

Il - autorizacéo de funcionamento e avaliagdo de
qualidade pelo Poder Publico;

11l - capacidade de autofinanciamento, ressalvado
o previsto no art. 213 da Constituicdo Federal.

Os dados obtidos nas entrevistas e no questionario revelam a
grande importancia da Editora Positivo no processo de implantagdo das
turmas do 1° ano do ensino fundamental na escola analisada, um papel
que pode ser definido como organizador/sistematizador das prescri¢des,
conforme afirma a ex-coordenadora do Fundamental da instituicéo.

N6s fomos na educagdo infantil buscar as
informagdes. E paralelamente nds usamos o
material do Positivo, entdo nés pedimos que o
Positivo nos enviasse o material da Educacdo
Infantil. Em cima do material da Educagdo
Infantil nés comegcamos a estudar o que tinha no
curriculo, quais os objetivos, como se trabalhar. O
que hoje é o primeiro ano, o que era.... ai cada
segmento tem um nome: nivel 3, pré 3, cada um
tem um nome diferente. Mas n6s pegamos o
material daquele segmento. (Trecho da entrevista

com LC, 2013.)
Perguntada sobre que tipo de apoio € ou assessoria a “Escola
P” teve das Secretarias de Educagdo, Municipal e ou Estadual, LC
afirma que ndo houve contato nenhum com essas instituicbes, nem o
envio dos materiais orientadores e ou convites para momentos de
formagdo continuada. Poder-se-ia afirmar que por conta desse vazio
deixado pelos 6rgdos publicos no que se refere ao sistema estadual de
ensino, as escolas privadas buscam as editoras, que se tornam as
mediadoras entre o curriculo prescrito nacionalmente e os professores.
Todavia, até mesmo as secretarias municipais de Educa¢do também
estdo optando pelos materiais das Editoras, tal como é o caso da de


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art213
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Floriandpolis. Segundo GIACOMINI (2012) € possivel observar uma
exponencial adesdo de sistemas de ensino privado em Floriandpolis, em
seu estudo a pesquisadora analisa o Sistema Educacional Familia e
Escola (SEFE), comprado pela Secretaria Municipal de Educagéo por
meio de processo licitatorio, o qual em 2012 j& estava inserido em 20
das 35 escolas da rede.

Com efeito, a Editora Positivo oferece, além dos materiais
didaticos sintonizados com as prescricdes nacionais, sobretudo livros,
cursos de formacdo continuada para professores e gestores, 0s quais tem
auxiliado a “Escola P’ no processo de inser¢do da crianga de 06 anos no
ensino fundamental.

Conforme trecho da entrevista com PS (2013) :

O Positivo comegou com uns cursos que sdo mais
focados nessa parte da linguistica do primeiro ano,
alfabetizagdo... entdo esse ano teve um curso bem
interessante a respeito disso, foi uma professora
muito boa que passou pra gente umas ideias bem
legais. Mas o enfoque no “andar da carruagem”
éramos nds quem tinhamos que dar, tinhamos que
nos virar.

Por sua vez, a entrevistada RR (2013) afirmou que:

A gente tem formacdo continuada no inicio do
ano, tem uns 3 cursos durante o ano que quem
oferece é o proprio Positivo. Vem um pessoal de
Curitiba e a gente tem orientagdes direto, como
também tem orientacdo via on line e tem
conferéncias pela webcam. E é constantemente.
Esse ano a gente foi até Curitiba, sé que s a
coordenagdo para olhar também umas escolas
deles. Entdo a gente tem um intercdAmbio bem
bacana.

Desse modo, afirmo que um dos principais meios pelo qual o
curriculo prescrito para a turmas do 1° ano do ensino fundamental
chegou a “Escola P” foi por intermédio da Editora Positivo, através de
livros didaticos e de cursos de formag&o por ela ministrados. E preciso
entdo questionar quais foram as “tradugdes” que a Editora trouxe para a
escola, como se posicionou frente as prescri¢des oficiais? Para tal, optei
pela analise do livro do professor do 1° ano, utilizado pela escola, de
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autoria de Francisca Valéria de Lima Santos, o qual explicita os
objetivos e as metodologias de ensino de cada unidade de trabalho do
material, deixo a andlise dos cursos de formacdo oferecidos aos
professores para uma pesquisa posterior.

A obra serd analisada a partir de quatro questdes: como 0
material apresenta a proposta do 1° ano do ensino fundamental de nove
anos? Quais caracteristicas destaca como importantes para o0 processo de
ensino-aprendizagem dessa faixa-etaria? De que forma os conceitos de
alfabetizacdo e letramento aparecem na obra? Ha alguma orientacéo
guanto ao processo de avaliagdo? As respostas para tais
guestionamentos ja podem ser encontradas no primeiro capitulo do
livro intitulado “Documento Introdutério”, o qual traz orientagdes
tedrico-metodologicas do material didatico “Positivo” para o 1° ano do
ensino fundamental de 9 anos.

A autora afirma que a proposta teve como objetivo assegurar a
todas as criangcas um tempo maior de convivio escolar, maiores
oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem com mais
qualidade. Ao buscar detalhar as razdes que motivaram a ampliacdo do
ensino fundamental, afirma:

... A razdo da ampliacdo da escola para nove anos,
explicitada nos documentos do MEC, é bem clara,
buscando normatizar algo que j& havia em alguns
municipios: a incorporagdo da criangca de 6 anos
no Ensino Fundamental (SANTQOS, 2008).

A forma como o material didatico Positivo (MDP) apresenta a
proposta de ampliacdo ndo menciona o carater inclusivo da proposta, tal
como é frisado nos dois documentos de orientacdo do MEC, analisados
no capitulo 3. Alias, cabe ressaltar que o Sistema Positivo de Ensino
buscou como referéncia para sua organizacdo didatica o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCN, 1999), assim como
orienta 0 documento “Ensino Fundamental de 09 anos — Orientacfes
Gerais (MEC, 2004).

Dessa forma, em consonancia com as discussdes
propostas pelos documentos divulgados pelo
MEC, no MDP para as criangas de seis anos,
mantém-se a organizacdo didatica com base nos
ambitos e eixos indicados no Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil.
(SANTOS, 2008).
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No que se refere ao documento de orientacdes gerais para o
ensino fudamental de 09 anos (BRASIL, 2004), nele encontrei o
destaque para seis elementos do Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil:

1. A importancia da intregracdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos-linguisticos e sociais da crianga;

2. A busca pela integracdo entre as diversas areas de
conhecimento e aspectos da vida cidadd como contelidos basicos para a
constituicdo de conhecimentos e valores;

3. O destaque a aprendizagem ludica e prazerosa;

4. O cuidado em evitar o exagero de atividades “académicas”
ou de disciplinamento estéril;

5. A promocao do dialogo e da interacgéo;

6. A importancia da participacdo ativas dos educandos no
processo de ensino-aprendizagem.

Em relacdo a segunda questdo: Quais caracteristicas destaca
como importantes para o processo de ensino-aprendizagem dessa faixa
etaria, observou-se que o MDP - Material Didatico Positivo -
(SANTOQOS, 2008) aponta como necessario considerar o desenvolvimento
infantil em alguns fatores, como sensibilidade, autonomia, autoestima,
raciocinio, socializacdo, dominio motor, diferentes formas de
representacdo simbdlica, etc, destacando dois objetivos centrais para 0s
trabalhos de ensino e aprendizagem no 1°ano do Ensino Fundamental de
9 anos:

Ampliar sua capacidade de autoconhecimento e,
consequentemente, de se comunicar e interagir
socialmente, estabelecendo vinculos afetivos
positivos com outras criangas e adultos;

Apropriar-se dos conhecimentos e bens culturais
constituidos  historicamente,  utilizando  as
diferentes linguagens (corporal, oral, escrita,
plastica, musical, matemdtica) e construindo
significados que lhe permitam elaborar e
reelaborar essas aprendizagens. (SANTOS, 2008,
p.10)
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Também as brincadeiras e as diversas formas de expressdo
ganham destaque nas orientagdes do MDP, conforme pode-se observar
abaixo:

Por que, afinal, deve-se dar oportunidade para a
crianca de seis anos brincar, mesmo ela ja tendo
ingressado no 1° ano do Ensino Fundamental? A
brincadeira é, por exceléncia, um meio para
elaboracdo e reelabora¢do do conhecimento pela
crianca; é um processo essencial para aprender
acerca de seu entorno. Brincar é uma forma de
acdo cognitiva (acdo do pensamento), na qual, por
meio das acdes, dos sentimentos e das trocas
comunicativas, a crianca abstrai, interpreta e
entende a realidade. (SANTQOS, 2008, p.8)

Quanto aos contetdos de alfabetizacdo e letramento constata-se
que para 0 MDP (SANTQS, 2008) o aprendizado da linguagem oral e
escrita € considerado um dos elementos importantes para as criangas
ampliarem suas possibilidades de insercéo e de participacdo nas diversas
praticas sociais. Ao abordar o processo de alfabetizacdo/letramento o
livio em tela o faz de forma ampla e abrange primordialmente a
aquisicao da linguagem, seja oral ou escrita:

No 1° ano do Ensino Fundamental, é essencial
gue continue a promocdo de experiéncias
significativas para aprendizagem da lingua,
ampliando as capacidades de comunicacdo e
expressdo associadas as quatro competéncias
linguisticas basicas: escutar, falar, ler e escrever
(SANTOS, 2008, p.41).

A aprendizagem da leitura e da escrita é compreendida pela
integracdo entre 0s processos de aquisicdo do cddigo da escrita e da
compreensdo da funcdo social desse instrumento, tal como pode ser
constatado no excerto abaixo:

A alfabetizacdo ndo é o desenvolvimento de
capacidades relacionadas a percepgdo, a
memorizagcdo e ao treino de um conjunto de
habilidades motoras. Reconhecer letras, fazer a
juncdo delas ndo sdo condicOes suficientes para
ler e escrever de modo efetivo. Mais do que
codificar (escrever) e decodificar (ler) palavras, a
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crianca precisa apropriar-se da linguagem escrita.
Nesse processo, as criangas precisam resolver
problemas de natureza logica até chegarem a
compreender de que maneira a escrita alfabética,
em sua lingua materna, representa a linguagem.
(SANTOS, 2008, p.41).

N&o ha orientacGes tedrico- metodoldgicas no que se refere ao
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, apenas
recomendacdes acerca da importancia do trabalho com a linguagem oral
e escrita por meio de textos.

E de suma importancia que, desde o inicio do
processo de educagdo formal, o professor ofereca
condi¢cbes para que a criangca conviva com
diferentes portadores (livros, jornais, revistas,
gibis, folhetos, bulas, etc.) e diferentes tipos e
géneros textuais (SANTOS, 2008, p.42).

Nas figuras abaixo observa-se dois exemplos de atividades
sugeridas no Volume 1 do livro didatico analisado, a primeira €
apresentada como sugestdo e orientacdo de atividade que enriquecera a
pratica educativa, ampliando a oportunidade de proporcionar a crianga o
acesso ao mundo letrado:

Figura 5 — Rimas com 0s nomes

Rimas com os nofmes

O professor pode registrar, em um cartaz, o texto a seguir e pedir aos alunos que o comple-
tern oralmente, com nomes de animais que rimam com os de pessoas. Em seguida, o professo
deve escrevé-los e, ao terminar, pedir aos alunos que criem um titulo para o texto.

Vou comprar uns animaizinhos para meus bons amiguinhos.
O que sera que vou dar? Vocés vao adivinhar!

Para o Joo, eu dou um (ledo).
E para o Ricardinho, um (passarinho).
Ao Neneco, um (marreco).
Para o Mario, este (canario).
Para o Renato, vou dar um __ (pato).
E para o Chiquito, um (periquito).

Todos vao ficar contentes com esses presentes!

Fonte: Santos, 2008.
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Observa-se nessa atividade um texto onde ha lacunas para
serem preenchidas ao final de cada frase, haja vista o intuito de trabalhar
as rimas. O professor € orientado pelos exemplos do livro a incentivar
gue os alunos completem oralmente os textos. Essa atividade, porém
ndo apresenta um contexto, ndo parte de uma problematica, de uma
poesia concreta, sendo preciso questionar o seu objetivo de apresentar o
mundo letrado para as criancas.

J& a segunda atividade é apresentada como tendo o objetivo de
dar oportunidade as criangas de levantarem hipdteses diante da escrita
das palavras, identificando letras, silabas e ampliando o vocabulario:

Figura 6 - Bichos engolidores de palavras.

Fotos: P Imagens/Pith

Fonte: Santos, 2008.

A atividade descrita como "Bichos engolidores de palavras"
trabalha com a divisdo da palavra em letras e silabas. Essa atividade
também ndo aparece acompanhada de nenhum texto, assim como
também ndo coloca a atividade dentro de nenhum sentido significativo.
Observa-se que mesmo inserindo a participagdo ativa da crianga no
processo de levantarem hipoteses diante da escrita dessas palavras, essa
atividade ndo apresenta, em suas orientacdes, uma preocupacdo em
trabalhar com o sentido social da escrita.

O volume n° 1 do livro diatico também apresenta no item
“Programa¢do anual de conteudos, os conteldos trabalhados pela
Editora Positivo nos quatro volumes. S&o sete as teméticas centrais que
permeiam cada volume: artes visuais, identidade e autonomia,
linguagem oral e escrita, matematica, movimento, musica, natureza e
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sociedade. Cada volume possui contetudos especificos dentro das
tematicas apresentadas.

No que se refere especificamente aos conteldos da linguagem
oral e escrita ha uma subdivisdo em trés itens: Falar e escutar, pratica de
leitura e prética de escrita. Nos conteldos detinados ao Falar e escutar é
possivel identificar uma prevaléncia pela participacdo da criangas nas
atividades escolares, por meio da comunicacdo de ideias, elaboracdo de
perguntas e producdo de textos orais, este Ultimo presente apenas nos
dois Gltimos volumes didaticos.

No item destinado aos contetdos da Prética da leitura h4 uma
énfase na participacdo das criangas em situa¢fes em que os adultos
leiam para elas diferentes géneros textuais. Chama a atengdo o fato de
que apenas nos dois primeiros volumes, ou seja no primeiro semestre
do ano letivo, ha destaque para o reconhecimento de palavras, do nome
proprio, de letras do alfabeto, de letras iniciais e de silabas, esses
contetidos sdo substituidos pela leitura hipotética nos dois volumes
seguintes.

Como j& afirmado anteriormente, as orientagcbes do livro
didatico destacam "importancia do trabalho com a linguagem oral e
escrita por meio de textos", porém no item Pratica de escrita o professor
encontra uma diretriz para ensino organizado de forma gradual de
complexidade, onde primeiro ensina-se as letras, depois das frases e
apenas no final a producdo de textos. No primeiro volume é explorado a
escrita do nome proprio e de letras do alfabeto, no segundo volume
insere-se a construcdo e o0 reconhecimento de palavras, o
reconhecimento do processo de formagao de palavras aparece apenas no
terceiro e quarto volumes. De forma mais significativa observei que
apenas no volume 4, ou seja, no Gltimo trimestre do ano letivo,
aparecem contetidos de producao de texto individuais, de acordo com as
hipoteses da crianga.

Ao que diz respeito a Ultima questdo proposta para a analise do
livro didatico, qual seja; quais orientagdes quanto ao processo de
avaliacdo, observei coeréncia com as prescri¢des oficiais, como se pode
observar no trecho abaixo:

A avaliagdo que deve ser buscada para o trabalho
com o 1° ano do Ensino Fundamental precisa ser
entendida como um processo de
acompanhamento, reflexdo e registro das
transformac@es que acontecem com a crianga, do
que € realizado pelos educadores. [...] No que diz
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respeito a crianga, é importante lembrar que,
segundo disposto em lei, a avaliagdo ndo é de
carater promocional. Devera ser realizada por
meio da observacdo, da reflexdo e do dialogo,
tendo como objeto as diferentes manifestacdes da
crianca,  representando, dessa forma, o
acompanhamento de seu cotidiano na escola. O
registro  sistemdtico e  atualizado  dos
acontecimentos do grupo e de cada crianga, assim,
faz-se necessério. (SANTOS, 2008, p.11. Grifos
meus).

O livro didético, entretanto, ndo é o Unico agente intermediario
no que se refere ao curriculo apresentado aos professores da “Escola P”.
Nas entrevistas constatei um outro agente orientador, atualizador e de
suporte para professores e gestores escolares no que se refere as
prescri¢des curriculares. Trata-se do Sindicato das Escolas Particulares
de Santa Catarina (SINEP/SC), o qual, de acordo com LC, PSe RR,

respectivamente:

Eu recordo que ndés conversamos com o pessoal
do SINEP e o pessoal do SINEP comecou a
mandar algumas coisas por e-mail [...]Jo SINEP
é o sindicato das escolas particulares, entdo nesse
sentido eles sdo muito parceiros. Eles nos
passaram informacdes sobre a lei e nos
mandaram... porque assim, a lei também nao
estava efetivada [...]Se acontece uma alteracdo em
alguma lei, alguma orientacdo diferente, algo que
vem... quem nos d& as primeiras diretrizes,
quem participa das coisas geralmente é o
SINEP. Eu ndo recordo nunca de ter recebido, por
exemplo, algum documento, alguma coisa enviada
pela secretaria.(Grifos meus).

NO6s tivemos alguma coisa de formacdo do
Positivo e do SINEP. (Grifos meus)

O SINEP est4 promovendo muitos cursos e muito
bons. Entdo além do positivo ndés temos o
SINEP [...] Entéo se vocé quiser ficar atualizado
tem vérias oportunidades. Tanto pelo SINEP
como pelo Positivo ( Grifos meus).
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O SINEP/SC foi fundado em 1961 como Associacdo dos
Estabelecimentos de Ensino de Santa Catarina e constitui-se como
associacdo civil sem fins econdmicos e organiza-se com objetivos de
estudo, coordenagdo, protecdo e representacdo legal das Escolas
Particulares'?. Dada a auséncia dos setores publicos no processo de
formacéo e atualizagdo dos professores e gestores da escola pesquisada,
tal espaco passou a ser ocupado por outros agentes tradutores. Conforme
afirma LC, quando questionada se a escola teve algum apoio das
secretarias de educacéo:

N&o, sinceramente eu ndo vejo, eu nao sinto
chegar nada aqui pra nds. O que a gente recebe de
material é do SINEP (Trecho a entrevista com LC,
2013)

Durante a entrevista com a professora PS, uma outra docente da
escola, que estava no local da entrevista, aqui identificada como DH,
afirmou:

A escola particular é privada desses processos
que se tem em escola particular e que muitas
vezes, infelizmente, os professores de escola
publica ndo aproveitam, de ter um curso...
infelizmente a gente ndo tem essa
oportunidade. Muitas vezes tem um curso legal
na prefeitura, tem um curso legal no estado e a
gente ndo entra dentro disso. (Fala de DH durante
a entrevista com PS, 2013. Grifos meus).

Sendo a escola particular privada do contato com os 6rgaos
publicos, conforme fala de DH, cabe o questionamento: que tradugdes o
SINEP faz da proposta da inclusdo da crianca de 06 anos. Com o
objetivo de entender um pouco mais a respeito desse agente tradutor do
curriculo prescrito para as escolas particulares — o Sindicato das Escolas
Particulares — realizei uma entrevista com a coordenadora pedagdgica
(RP) responsavel pelo programa de formacdo continuada deste érgao. A

12 Fonte: SINEP/SC, disponivel em: http://www.sinepe-
sc.org.br/conteudo/historico-do-sinepe-sc/. Acessado em 31 de out de 2013.
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atual coordenadora®® estd nessa funcdo desde 2012, sendo que nado
acompanhou os trabalhos com relacdo ao momento da implantacdo do
ensino fundamental de 09 anos, mas suas informag8es nos foram (teis
para a compreensdo de duas questdes centrais: de que formas chegam e
se articulam as novas leis e diretrizes para o SINEP; como o SINEP
presta assessoria as escolas particulares sobre como colocar em pratica
as diretrizes nacionais, estaduais e municipais).

Segundo ela existem trés caminhos pelos quais chegam e se
articulam as novas leis e diretrizes para o SINEP. O primeiro é a
Federacdo Nacional das Escolas Particulares — FENEP -, a qual possui
presenca no Congresso Nacional, Ministérios, Camara Legislativa e
audiéncias publicas. Conforme folder informativo da federacdo, "sua
participacdo diretamente nos centros das decises se da com
contribuicBes, que podem ser aplicadas tanto no setor privado quanto
particular". O FENEP representa 25 sindicatos correspondentes a 19
estados mais o Distrito Federal, os quais se estendem desde a educacédo
infantil a universitaria, conforme apresenta a imagem a seguir:

13 Nota: ndo foi possivel entrevistar a coordenadora do programa de formagio
da época da implantagdo do ensino fundamental de 09 anos por motivo de
falecimento da mesma.
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Figura 7 - Mapa dos estados filiados ao FENEP

REPRESENTACAO EM PROCESSO SEM )
CONSOLIDADA DERE-FILACAO ¥ REPRESENTACAO

Fonte: http://mwww.fenep.org.br/filiados/

O SINEP/SC também possui representantes nos Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacdo. Segundo RP sdo esses vinculos
gue mantém os sindicatos a par de todas as novas legislagdes, assim
como as propostas de legislagdes. Esses representantes enviam e-mails
para os sindicatos continuamente, além de receberem diariamente o
Boletim de Acompanhamento de Proposicfes da Camara de Deputados.
RP afirma que O SINEP/SC presta assessoria a todas escolas filiadas ao
mesmo, desde questdes organizacionais, legislativas, pedagdgicas,
formagdo que contempla desde o porteiro da escola ao gestor,
permeando todos os espacos da escola. Esse programa é denominado
Programa de Formagdo Continuada (PFC) e desde 1995 é oferecido
gratuitamente as escolas.

A coordenadora do programa relatou que os cursos sdo de
ampla abrangéncia, sendo que no ano de 2013 alguns temas foram:
tecnologia, bercarista, vitrine escolar, legislacdo educacional do estado
de SC, avaliagdo, curriculo, masica, criatividade, oficina de origami,
neurociéncia, primeiros socorros e processo de matricula. RP contou que
as formacOes priorizam questdes praticas, mas sempre com enfoques


http://www.fenep.org.br/filiados/

92

tedricos e de agdes para o planejamento do professor. No ano de 2013
ofereceram 63 cursos pelo estado, distribuidos pelos seus seis pélos de
atuacdo (Joacaba, Lages, ltajai, Criciima, Chapec6 e Floriandpolis).
Observei que neste Ultimo ano a tematica da alfabetizacdo ndo foi
abordada de forma direta.

O contato que o SINEP estabelece com as escolas filiadas se da
por diversas formas, tais como - email, site do sindicato, telefone, perfil
social na internet. RP diz que recebe muitos pedidos, perguntas por dia,
até mesmo de escola ndo filiadas. Segundo RP, todas as novas
legislacBes sdo repassadas as escolas, sdo oferecido cursos, fato que se
deu da mesma forma quando a insercdo da crianca de 06 anos no ensino
fundamental. No que se refere a esta questdo especifica, ainda segundo
RP, as escolas particulares ndo tiveram dificuldades, principalmente por
causa da formacdo e orientacBes que receberam do SINEP. Uma
informacéo que foi bastante frisada pelo Sindicato na sua assessoria as
escolas diz respeito a questdo da nova nomenclatura que as prescri¢des
impuseram, qual seja, a necessidade de alterar a denominagdo “série”
para “ano”.

Analisando as orientacbes do MEC quanto a nomenclatura,
encontrei a mesma sugestio do SINEP no documento “Ensino
fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implantacdo
(BRASIL, 2009)”:

De acordo com o art. 23 da Lei n° 9.394/96
(LDB), a Educacéo Bésica podera se organizar de
forma diversa sempre que o interesse do processo
de aprendizagem assim o recomendar e isso for
estabelecido pelo respectivo 6rgdo normativo. No
entanto, € importante observar que diferentes
nomenclaturas dificultam o entendimento por
parte da sociedade, principalmente da familia.
Além disso, pode caracterizar uma perda da
identidade do ensino fundamental como, por
exemplo, dizer que uma crianga estd matriculada
no 2° ano/l* série. Com o tempo, essa
denominacédo podera se firmar como regra.

Dessa forma, recomenda-se adotar a nomenclatura
estabelecida pela Resolugcdo CNE/CEB n° 3/2005:
e Ensino Fundamental - 9 anos de duracéo - Até
14 anos de idade;

e Anos iniciais - 1° ao 5° ano - 5 anos de
duracéo - de 6 a 10 anos de idade;
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e Anos finais - 6° ao 9° ano - 4 anos de duragao -
de 11 a 14 anos de idade

O depoimento de RP remete a uma preocupacdo adminstrativa
e organizacional, onde ha um foco, talvez excessivo, na adequacdo das
nomenclaturas propostas pelas prescri¢fes legais. Tal preocupagéo ndo é
observada em relacdo ao que significou a insercdo da crianca de 6 anos
na escola de ensino fundamental. A "escola P." precisou se reorganizar
fisica e curricularmente, sendo que as falas das entrevistadas relatam
dificuldades, contrariando a percepcéao de RP.

4.2 O Curriculo Modelado pelos professores: - Adotar e Adaptar uma
prescricdo curricular: O PPP da “Escola P”

Gimeno Sacristan (2000) assinala a importancia de se conceber
0 professor como mais do que um mero aplicador ou obstrutor em
poténcia das prescricGes e/ou diretrizes curriculares oficiais, ou seja,
como um agente ativo, cujo papel consiste mais em adaptar do que
adotar uma proposta curricular. Evidenciando o poder reflexivo do
professor, o pesquisador espanhol, afirma que mesmo frente as
prescri¢des curriculares e aos livros didaticos, o professor dispde de
margens de atuacdo que o permitem operar transformacdes no contetido
pedagogico.

Como terceiro ponto da andlise curricular, o “Curriculo
Modelado” evidencia os projetos politicos pedagogicos (PPP’s), por ser
fonte de estruturacdo e traducdes curriculares coletivas. Com efeito, é
por meio de seus PPP’s que as instituicdes definem objetivos de ensino-
aprendizagem, concepcdes tedrico-filosdficas, metodologias de ensino,
organizam seus componentes curriculares, sua forma de avaliar, ou seja,
ou deveriam apresentar, 0s resultados das suas adaptacdes curriculares.

A opcdo pelas tradugdes curriculares coletivas é explicada por
Gimeno Sacristan (2000) com base em trés ordens de fatores, tal como
ja foi apontado na Introducdo: a unidade de inovacdo estrategicamente
eficaz ser o centro escolar como unidade e ndo as aulas em separado; o
professor que atua individualmente ndo ter o controle sobre certas
variaveis de organizacdo escolar, como a escolha de livros didaticos,
estabelecimento de normas; o centro escolar se relacionar com a
comunidade na qual esta inserido, dentro de uma determinada filosofia
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educativa e sdcio-politica, necessitando de uma mediagdo coletiva.
Ainda segundo Sacristan (2000, p. 196):

O planejamento ou a programagdo do curriculo
em equipe é a exigéncia da necessidade de
oferecer aos alunos um projeto politico
pedagdgico coerente e, nessa medida, pede-se
uma instancia modeladora do curriculo em nivel
supra-individual. (GIMENO SACRISTAN, 2000,
p.196).

E com base na acio docente coletiva sobre o curriculo que
analisei os PPPs da “Escola P”, datados de 2001, 2007 e 2013, tendo
COmo contra-ponto 0 questionario e as entrevistas realizadas. Essa
analise busca responder a duas questoes basicas: Como a escola se
organizou para pensar o0 seu Projeto Politico Pedagdgico na perspectiva
das novas prescri¢fes curriculares? Quais as tradugdes realizadas para o
1° ano do ensino fundamental, sobretudo no que diz respeito a
alfabetizacéo?

Como resultado dessa investigacdo é possivel dizer que a forma
como a instituicdo se organizou para adaptar e adotar as prescri¢es
oficiais quando da inser¢do da crianca de 06 anos no ensino fundamental
contou com trés caracteristicas centrais: busca por consultoria externa,
utilizacdo de referéncias de parametros da Educacdo Infantil e uma
relativa presenca dos professores no processo de elaboracdo do
documento organizativo — PPP.

Por meio das entrevistas/questiondrios pode-se também
identificar algumas modula¢Ges que a escola realizou das prescri¢des
curriculares, incorporagdes e modificagcdes que implantaram nos PPP’s e
no fazer docente que diferenciaram a 12 série e do 1° ano.

4.2.1 A Consultoria Externa

Kurb (1986) afirma que a consultoria pode ser entendida como
um servi¢o prestado por profissionais independentes e qualificados para
a identificacdo e investigacdo de problemas que digam respeito a
politica, & organizagdo, aos procedimentos e métodos, de forma a
recomendarem a acdo e a implementacdo de medidas adequadas a
realidade de dada organizacéo.
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Block (2001) complementa a definicdo apontando que o
consultor € uma pessoa que estd em posicdo de exercer alguma
influéncia sobre um individuo, grupo ou organizagdo, mas ndo tem
poder direto para produzir mudancas ou programas de implementacéo.
O papel do consultor pedagdgico, nesse sentido, é voltado para
recomendacdes e orientagdes, ndo cabendo a ele funcdo deciséria sobre
as modulagdes curriculares.

A consultoria externa representou uma significativa forca
orientadora para a escola pesquisada, conforme é possivel observar no
trecho da entrevista com as duas educadoras que exerciam papel de
coordenadoras no ano de 2005, ano em que foi realizado o planejamento
para a inser¢do da crianca de 06 anos na Instituicéo:

O material que a gente recebia eu acho que
vinha, do Positivo exemplo, dessa consultora
gue mandou alguma coisa, do material, que o
Positivo nos enviou, algumas leis que as vezes
vinham, mas a gente tinha muita coisa, porque nés
tinhamos muita coisa voltada pra Educacéo
Infantil. (Trecho da entrevista com LC. Grifos
meus)

Entdo, muitos encontros foram feitos, inclusive
com 0s pais interessados, para estudarmos,
discutimos as necessidades fisicas,
administrativas, pedagdgicas, que necessitariamos
para implantarmos a ideia. Foi contratada uma
Assessora (por sinal extremamente competente)
para darmos 0s primeiros passos na construcao
do Projeto Politico Pedagogico que deveria ser
enviado para aprovacdo na Secretdria de
Educagdo. Assim trabalhamos muito, pois ja
queriamos implantar no ano seguinte. (Trecho da
entrevista com MC. Grifos meus)

Apesar de ndo orbitar sozinha nesse processo de orientacao,
pois juntos aparecem os documentos da educacdo infantil e a editora
Positivo, a consultoria diferencia-se por exercer uma forca direta e
personalizada, pois tem a possibilidade de atender as especificidades da
escola, realizando recomendacdes especificas para o dado contexto.
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4.2.2 Busca de referéncias na Educacdo infantil

No momento em que a escola decidiu se organizar para inserir a
crianca de 06 anos — 2005 - ainda estavam incipientes as publicagdes
oficiais de orientacdo da proposta de ampliacdo, por exemplo, o0 material
"Ensino Fundamental de nove anos — Orienta¢Bes para a inclusdo da
crianca de seis anos de idade", foi publicado pelo MEC apenas em 2007.

Somado ao fato de que a escola ndo possuia educacdo infantil e
que precisou refletir sobre essa crianca de 06 anos que estava por chegar
na escola no ano de 2006, as entrevistadas afirmaram que foram buscar
nas orientacbes da educacdo infantil referéncia de estudo e de
procedimentos. A fala de LC explicita essa situacéo:

E nds comegamos a pegar orientacgdes a respeito
do que o material de Educacéo Infantil dizia.
[...] No6s tivemos uma certa dificuldade, mas ao
mesmo tempo, nés nos tornamos estudiosas. NGs
liamos de tudo um pouco, as informagdes que
chegavam, as orientagbes que eram dadas. A
gente, querendo ou ndo, teve que se basear na
Educacédo Infantil, até pra criar o curriculo. Sé
que ai mesclava um pouco porque... 0 que era 0
primeiro ano? O que o primeiro ano queria? Vai
ter alfabetizacdo? N&o vai ter? N&o vai sair
alfabetizado? [...] Entdo quando nés criamos o
nosso documento PPP que era a proposta
pedagdgica do primeiro ano, ele traz alguns textos
da Educacdo Infantil. (Trecho da entrevista com
LC. Grifos meus)

Ao analisar dos PPP’s da escola encontramos referéncias a
Proposta Curricular da Educacdo Infantil e das Orientacbes para a
ampliacdo do ensino fundamental nas projetos de 2007 e 2013, como
indica o trecho a seguir presente nos 2 documentos:

Para a organizagdo curricular, parte-se do
principio da contextualizagdo. O curriculo foge da
separagdo por disciplinas e percebe os saberes
como parte do conhecimento que os alunos trazem
do seu grupo social, portanto ndo ha separacgéo
dos contetidos por disciplina.
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As Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Infantil amparam essa opgdo metodoldgica ao
estabeleceram que: o0s conhecimentos sobre
espago, tempo, comunicagdo, expressdo, a
natureza e as pessoas devem estar articulados com
0s cuidados e a educagdo para a salde, a
sexualidade, a vida familiar e social, o meio
ambiente, a cultura, as linguagens, o trabalho, o
lazer, a ciéncia e a tecnologia.

Enfim, o que norteia a condugdo pedagégica do
processo de ensino e aprendizagem neste Colégio
€ 0 que se vé descrito no Documento Base do
MEC: A cada idade corresponde uma forma de
vida que tem valor, equilibrio, coeréncia que
merece ser respeitada e levada a sério; a cada
idade correspondem problemas e conflitos reais
(...) pois o tempo todo, ela (a crianga) teve de
enfrentar situagbes novas. (..) Temos de
incentiva-la a gostar da sua idade, a desfrutar o
seu presente (Grifos meus).

O documento "Diretrizes para a educacdo infantil" citado no
PPP de 2007 e 2013, diz respeito ao Parecer do Conselho de Educagdo
Basica de 1999, o qual elabora as pela primeira vez as diretrizes para a
educacdo infantil. J& o "Documento Base do MEC" refere-se as
OrientagBes Gerais — Ensino Fundamental de Nove Anos, publicado
pelo MEC no ano de 2004. A citacdo deste Ultimo documento diz
respeito a um trecho da obra "Reflex&@o sobre a alegria na escola a partir
de textos literarios", de autoria de George Snyders.

A postura da instituicdo em inserir elementos da discussdo da
educacdo infantil em seu projeto politico-pedagégico explica-se pela
necessidade, observada durante essa pesquisa, de diferenciar um Ensino
Fundamental para a crianca de seis anos de idade e outro para as
criancas de sete a quatorze anos. Esse ponto sera explorado mais
enfaticamente quando abordaremos as modulagdes esses sujeitos
fizeram do curriculo prescrito e do curriculo apresentado para o0 1° ano
do ensino fundamental.
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4.2.3 Relativa presenca dos professores no processo de elaboracdo do
documento organizativo — PPP

Durante as entrevistas evidenciou-se um distanciamento dos
professores no processo de elaboracdo do projeto politico pedagdgico da
instituicdo. Como é possivel perceber no relato da professora PS,
guando questionada sobre o item da avaliagdo presente no PPP de 2007
e 2013:

Eu s6 posso falar o que eu acho, porque a gente
ndo tem muito acesso a essa parte, apenas se nés
quisermos ir atrds, porque a coordenagdo esta
sempre reformulando. Acredito que por ser algo
novo e que se diferenciava dos demais anos (das
demais turmas) que ficou sendo algo diferente. De
repente por ndo ter a prova como processo de
avaliacdo, de repente por isso ficou diferente e
estava separado. Eu néo te afirmo isso porque nao
tenho certeza (Trecho da entrevista com PS.
Grifos meus)

Trechos da entrevista com LC, coordenadora do ensino
fundamental | at¢ o ano de 2008, também apontam para esse
distanciamento dos professores e maior aproximacdo da equipe gestora
na elaboracdo e reflexdo sobre os projetos. Quando questionada sobre
guem eram as pessoas que estavam fazendo a discussdo pra fazer a
inclusdo da crianca de 06 anos, LC afirma:

Comecou com a direcdo da escola e as duas
coordenadoras [..]JEntdo a discussdo comecou
antes de nos abrirmos o primeiro ano. Ai nos
comegamos a discussao, abrimos para as demais
professoras, mas em termos de estudos, de levar
a coisa direitinho e de formalizar o documento,
tudo comegou com a direcdo e com as duas
coordenadoras. Depois as duas coordenadoras
abragaram um pouco mais,a gente dividia, a
consultora vinha, conversava conosco também.
Ela dava umas orientagGes que a gente tinha que
pesquisar, ela também trazia material e ai nds
fomos montando a nossa proposta. (Trecho da
entrevista com LC. Grifos meus).
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Gimeno Sacristan (2000) observa que a tradi¢do histdrica de
ordenacdo dirigista do curriculo privilegiou a relacdo vertical de cada
professor com as orientacbes administrativas que lhe ditavam o que
deveria fazer, mais do que as relagdes entre professores para prever um
plano coerente em nivel de escola.

A relacdo vertical apontada é presente na organizacao da escola
pesquisada, principalmente no que diz respeito a documentos e projetos
da instituicdo, porém é possivel relativizar essa questdo quando se
discutem as praticas docentes. A andlise dessa pesquisa verificou que
durante o processo de insercdo da crianca de seis anos na escola a
atuacdo e formacdo de uma professora, especificamente, foi muito
considerada, como destaca o trecho da entrevista com LC:

Quem assumiu essa turma foi a professora ,
ela dava aula nessa escolinha que fechou, que era
0 , que ficava nas dependéncias do
colégio. L4 ela ndo era professora também do
nivel 3, ela era uma professora antes do nivel 3,
ela trabalhava com alunos menores e foi indicada
pelo bom desempenho dela como profissional.
Entdo quando ela foi convidada pra trabalhar
conosco, ja em fevereiro quando ela comegou,
nds comegamos a sentar e planejar junto, como
seria 0 dia-a-dia do aluno em cima daquele
material que a gente ja tinha [...]JAi, houve uma
parceria muito legal, porque ela tinha a vivéncia
da Educacéo Infantil, dos horérios de recreio,
das paradas, de fazer o momento da conversa, de
sentar no chao... desde aquela época ela ja dizia
quando ela conversou antes conosco que “Ah, ndo
d& pra ser uma carteira de tamanho normal, a
crianca fica 14 com o pézinho balancando, vai ser
algo distante”. Entdo todo o equipamento, todo o
mobiliério da sala de aula foi pensado no tamanho
da crianga. O horario de recreio deles diferente do
dos outros, principalmente no inicio do ano. Tudo
foi sendo adaptado e isso dai nao tava no corpo do
projeto. (Trecho da entrevista com LC. Grifos
meus)

E possivel perceber novamente a importancia que as questdes
da educagdo infantil tiveram para as modulagbes curriculares dessa
instituicdo, sendo assim, a referéncia concreta de uma professora vinda
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deste nivel de ensino subsidiava as decisfes da escola quanto ao fazer
pedagdgico para as turmas do 1° ano do ensino fundamental.

4.2.4 "E n6s aqui adotamos uma posicao bem firme de que 0 1° ano néo
seria a 12 série” - a maturidade para aprender a ler e escrever

A forma como a escola se organizou para realizar a insercdo da
crianca de 06 anos refletiu nas incorporacdes e modificacBes do projeto
politico pedagdgico e no fazer docente. Utilizar como referéncias os
documentos da educagdo infantil, selecionar professoras com
experiéncia nesse mesmo nivel de ensino, sdo a¢des que podem explicar
a énfase dada pela instituicdo em demarcar a turma do 1° ano como algo
distinto da antiga 12 série, como indica abaixo o trecho da entrevista
com LC.

A propria lei ainda ndo era muito ampla, ela dizia
que tinha que ser a partir de tal idade, que tinha
que ser assim, assim, assim... mas ela ndo era
muito especifica. E foi um conflito muito grande
porque a televisdo toda hora passava alguma
coisa, € a televisdo dizia que o aluno de seis anos
agora estava no Ensino Fundamental. E muitas
escolas comecaram a discutir porque a crianca
entdo, se ela..., confundiram primeira série com
primeiro ano. E nés aqui adotamos uma posic¢éo
bem firme de que primeiro ano ndo seria primeira
série. Isso foi um ponto determinante para o
trabalho (Trecho da entrevista com LC, 2013).

Em que medida e em quais pontos a institui¢do trabalhou essa
distincdo? A ex-coordenadora do ensino fundamental I, LC, ao ser
guestionada sobre essa diferenca, afirma que:

Primeiro pela faixa de idade. Como a nossa
escola trabalhou a vida inteira com primeira série
recebendo alunos de diversos lugares, qual era
nossa experiéncia? Que eu recebia crianga
alfabetizada, pré-alfabetizada e crianga que s
conhecia as letras que ndo juntava nada. Entdo nds
sabiamos que: agora temos o primeiro ano, mas eu
vou continuar recebendo criangas para o segundo
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ano de outras escolas, porque a nossa foi a
primeira a ter primeiro ano. Entdo, o que é a
primeira série? E aquela série em que tem que se
colocar todo mundo em um ambiente, conseguir
trabalhar com aquele que estd mais avangado e
exercitar, avancar, ensinar aquele que ndo ta.
Entdo pra n6s sempre foi um desafio. E eu nédo
vou querer fazer com que o primeiro ano seja esse
aluno pronto. Porque ele ndo tem maturidade. A
gente ndo tem que forgar a crianga, ela tem que
viver aquela faixa etaria com aquela experiéncia,
com aquela maturidade. Se a crianca
cognitivamente d& conta, ela vai dar conta, mas eu
ndo vou forgar. (Trecho da entrevista com LC,
2013).

Para a professora, 0 processo de alfabetizagdo deveria estar mais
atrelado & crianga de 7 anos, uma vez que a crianga menor ainda ndo
teria a maturidade necessaria para tal. A fala sobre "maturidade™ aparece
em momentos distintos nos quatro relatos.

Assim, quando relata sobre o caso de uma crianca que foi
orientada a ndo avangar para o 2° ano, PS avalia que “ele reclamava que
estava cansado, que ndo queria fazer as coisas, era uma questdo de
atitude, de comportamento, ele tinha o tempo dele”. A ex-coordenadora
MC também faz mencdo a maturidade ao abordar a diferenca entre as
criancas do 2° ano e da antiga 12 série, segundo ela:

J& nos primeiros anos comegamos a perceber que
os alunos chegavam no 2° ano melhor preparados,
mais maduros, com 6tima coordenagdo motora
(Trecho da entrevista com MC, 2013).

Na entrevista com RR o termo "maturidade" também é
recorrente, a coordenadora ao falar sobre a avaliacdo afirma que a
guestdo da maturidade é de grande importancia e quando questionada
sobre 0 que entende sobre esse conceito, afirma:

Maturidade em acompanhar pedagogicamente
e também socialmente. [..] As vezes é uma
criangca insegura, imatura, e ai quando ndo
consegue ter essa socializagdo com o grupo
automaticamente reflete na parte cognitiva. Entdo
ele ndo consegue identificar uma letra do alfabeto,
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ele ndo consegue juntar duas letras pra formar
uma silaba. Ele ndo tem o dominio bésico do
processo, € muito pré silabico ainda (Trecho da
entrevista com RR, 2013. Grifos meus).

A insisténcia das entrevistadas na utilizacgdo do termo
"maturidade" esta relacionada ao tempo das criancas em alfabetizarem-
se, em interessarem-se pelo aprendizado. "Maturidade em acompanhar
pedagogicamente”, como afirma RR. Gimeno Sacristan (2005) ao
discutir sobre o tempo escolar como regulador da vida, afirma que a
escolaridade nas sociedades modernas representa um Ssegmento
intermediario da vida que marca tudo o que significa vivé-la, ora
sujeitos ainda ndo escolarizados, ora escolarizados ou formados, sendo a
categoria pré-escolar um estagio intermediario de transicéo entre as duas
primeiras etapas. Nesse sentido, os relatos das professoras e
coordenadoras apontam para o entendimento da crianca de 06 anos
como imatura por encontrar-se na etapa de transicdo entre o ndo
escolarizado e o escolarizado.

Em qual momento a instituicdo considera que a crianca de 06
anos estaria "madura” para "escolarizar-se", ou seja ingressar no 2° ano?
Segundo o PPP do ano de 2013:

A promogdo de um ano para 0 outro acontecera se
atendida a idade cronoldgica, se for respeitado o
limite de frequéncia correspondente a 75% e se
forem atingidos os pré-requisitos minimos para o
acompanhamento do 2° ano. (p. 33)

Sem mencionar quais seriam esses pré-requisitos o documento
deixa brechas e, por esse motivo, questionei as entrevistadas acerca da
compreensao que tém acerca da avaliagdo das criangas no que se refere a
passagem para 0 2°%ano escolar. Sociabilidade, conhecimento de letras e
numeros, conceitos de adi¢do e subtracdo, maturidade sdo os pontos que
LC, PS e RR destacam respectivamente:

Porque como nés tinhamos como principio
também ndo ter uma alfabetizagdo completa,
entdo nos também ndo tinhamos essa obrigacédo de
reprovacdo. Entdo esses pré requisitos minimos
para acompanhamento seria uma crianca que
desse conta da sociabilidade, ela tinha que ter
um relacionamento compartido com o0s amigos,
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ela teria que dar conta de alguns numeros,
algumas letras. Porque quem trabalha com crianca
nessa faixa etaria sabe que um dia da aquele
estalinho (que a gente diz) e a crianga deslancha.
Quando ela pega o feeling da coisa. Entdo a
questdo da sociabilidade é muito forte. A questdo
de algumas letras e nimeros, alguns conceitos
de entender adicdo e subtracdo que j& passaram
pela crianga, ndo de somar e diminuir com
calculo, mas entender o conceito da coisa. (Trecho
da entrevista com LC, 2013. Grifos meus)

E algo meio que relativo, mas tem que estar
conhecendo as letras (de acordo com o que nos é
passado e cobrado) eles tem que estar dominando
as letras e saindo alfabéticos, a gente ndo vai
dizer ortograficamente porque nem nds somos
ortograficos, ortograficamente corretos. Mas tem
que ter aquela nocdo alfabética por exemplo:
Casa, 0 aluno colocou o Ko Z e o A, 6timo, ele
ouviu o som da letra, conseguiu relacionar, entdo
esse € 0 objetivo, é o pré requisito. (Trecho da
entrevista com PS, 2013. Grifos meus)

E a gente tem alguns objetivos no primeiro ano
que eles tém que estar dominando alguns pontos.
Entdo o que a gente avalia: a questdo da
maturidade, porque a escola ndo se limita a
idade, apesar de que a escola como escola
particular tem essa autonomia de estar recebendo
os alunos até no primeiro ano sem completar os
seis anos até marco, a gente abre um pouquinho, e
ai muitas vezes como a nossa proposta é essa, tem
crianga que as vezes ndo estdo... questdo de
maturidade. (Trecho da entrevista com RR, 2013.
Grifos meus)

A ex-coordenadora MC aponta uma posi¢do diferente das
outras entrevistadas. Referindo-se ao PPP de 2007, afirma que com o
passar dos anos o PPP se atualizou e no momento ndo se sentia segura
para responder a respeito “dos pré-requisitos minimos”, pois na sua
visdo, ao ser implantado o 1° ano a escola tinha somente a exigéncia da
idade cronoldgica e a freqliéncia para a aprovacdo da crianca para o 2°
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ano. Ao analisarmos o referido Projeto Politico Pedagdgico de fato ndo
encontramos nenhuma meng&o a questdo de pré-requisitos.

Para além da questdo do tempo, 0 espaco também aparece, nas
falas das entrevistas, como marco diferenciador entre a 12 série e 0 1°
ano. Além da ampliacdo do sede da escola, Segundo SL(2013), o
mobilidrio precisou ser repensado para a inser¢do da crianca de 06
anos:

Uma coisa que foi até a opcdo do mobiliario,
porque as mesinhas deles ndo eram mesinhas bem
quadradas, eram umas mesas que a lateral era um
trapézio porque eles trabalhavam muito em grupo,
ou grandes circulos dai a mesinha facilitava o
circulo, ou grupos juntinhos, ou trés grupos na
sala. [...] Isso no primeiro ano. O que ja era
diferente da primeira série porque nds na primeira
série ja temos carteiras mais altas, mais no
formato de carteira. [...] Individualizadas, a sala ja
era montada individualizada. O professor da
primeira série de vez em quando alterava também.
Mas a primeira série a sala era em fila, as vezes
mudava. O primeiro ano n&o. E sempre em grupo,
e as vezes ficava individualizado. Esse era um
trabalho que chamava bastante atengdo. E dessa
forma de trabalhar, tinham varios momentos em
que a professora fazia aulas sentada com eles no
tapete, fora da sala, propostas assim.

Quanto as mesas e cadeiras, segundo a professora PS, foram
solicitadas com caracteristicas "mais para as criancas, mais infantil, algo
que fosse mais do tamanho deles, que eles se sentissem a vontade,
colorido, pra dar mais uma vida". Ainda sobre as mudangas no espago
destinado as criancas do 1° ano do ensino fundamental, cabe frisar a
construcdo de um prédio novo, mudancas nas salas de aula, construcdo e
reformulacéo de parquinho, como é possivel observar nos trechos das
entrevistas com PS e MC (2013) respectivamente:

Primeiramente n6s estavamos no prédio do
Fundamental 11, era uma sala muito boa, porque
era uma sala grande e tinha uma pia, tinha um
material legal para nds podermos utilizar. Quando
no6s viemos para este prédio, nés ficamos onde era
a multimidia, entdo o espago era muito reduzido.
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Para a parte matutina era tranquilo porque sempre
tem poucos alunos, tem onze, doze, treze no
maximo, mas na parte da tarde geralmente é o
dobro entdo ficava muito apertado, muito
pequeno. E ai foi quando a gente passou depois
para aquela salinha ali do primeiro ano, tem
aquela coluna ali que atrapalha um pouco mas da-
se um jeitinho, bota a cadeira pra um lado ou
outro, mas em questdo de espago o0 ambiente é
bem melhor. [...] O parquinho acho que foi uns
dois ou trés anos... no segundo ano que estava
tinha o parquinho, sé6 que era um parquinho
diferente, era areia eu acho, ai depois eles botaram
uns novinhos e passaram para o sintético, para a
graminha sintética.

No aspecto fisico, foi preciso a compra de moveis
especiais, sala de aula com pia, frigobar, parque
infantil... Entre outros.

Concordo com Gimeno Sacristan (2005) quando afirma que o
espaco ndo é s6 uma realidade fisica de algumas dimensBes em que é
possivel ou ndo realizar algumas determinadas atividades, sendo sim,
representativo de algo, que afeta e envolve, jamais neutro. A disposi¢édo
dos moveis em uma sala de aula reflete tanto a transformacdo das
formas de se estar nela, quanto as atividades que ali sdo realizadas.

As modificacfes feitas no espaco escolar para inserir a crianga
de 06 anos indica que algumas formas de trabalho pedagdgico foram
priorizadas, tais como: o trabalho em grupo (mesas trapezoidais,
tapetes), a brincadeira (parquinho), trabalho externos a sala de aula.
Assim, pensar em implantacdes curriculares, também significa lancar o
olhar paras as mudancas estruturais, fisicas dos ambientes - 0s espacos -
e nos tempos que organizam o0s processos de ensino-aprendizagem. Ao
olharmos para o espaco escolar precisamos analisa-lo como defendem
Frago e Escolano (1998), como um constructo cultural que expressa e
reflete, para além da sua materialidade, determinados discursos:
sistemas de valores; ordem; disciplina e vigilancia; diferentes simbolos
estéticos, culturais e também ideologicos.

As modulagfes presentes nos projetos politicos pedagdgicos da
escola P. indicam uma preocupacao em atender a crianga de 06 anos de
forma diferenciada da criangas de 07 anos. Por ndo terem na instituicéo
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o0 nivel de ensino da educacdo infantil a escola P.sentiu a necessidade de
pensar essa insercao e se reelaborar curricularmente.

4.3. O Curriculo na acdo - As tarefas escolares

Para Gimeno Sacristan (2000) um curriculo se justifica na
pratica, em pretensos efeitos educativos, os quais dependem da
experiéncia real que os alunos tém no contexto da sala de aula,
condicionadas pelas estruturas de tarefas que cobrem seu tempo de
aprendizagem. Esses efeitos dependem da interacdo complexa das
situacBes de ensino: tipo de atividades metodoldgicas, aspectos
materiais da situacéo de ensino, estilo do professor, relagGes sociais, etc,
multiplos contextos que ddo significado real as préticas escolares.
Ainda, segundo ele, o significado da pratica e do curriculo na acdo pode
ser analisado a partir analise das tarefas e atividades propostas aos
alunos, ou seja, aquelas que institucionalmente se pensam e se
estruturam para conseguir finalidades da prépria escola e do curriculo.

O foco nas tarefas escolares como meio para analise do
curriculo em acédo, nos reporta ao caderno escolar, onde via de regra,
estas estdo registradas. Para Vifiao Frago (2008) o caderno escolar ndo é
apenas um produto da atividade realizada nas salas de aula, mas também
uma fonte que oferece informagdes da realidade material da escola e do
que nela se faz. E possivel dizer que os cadernos de atividades escolares
sdo instrumento que vao além do livro didatico, pois por meio deles o
professor consegue expressar seus padrdes metodologicos, sendo
possivel utiliz&-los como uma fonte de expressao do curriculo em agéo.

Por conta disso, os cadernos escolares sdo uma fonte
privilegiada para o campo das pesquisas sobre a historia das reformas e
inovacGes educativas. Segundo o autor (2008, p.17):

Se um dos problemas mais caracteristicos da
implantacéo e difusdo das reformas e inovacoes é
a defasagem ou distancia existente entre as
propostas tedricas, a legalidade e as préticas
docentes e discentes, os cadernos escolares
constituem uma fonte valiosa na hora de conhecer
e analisar de um modo bastante confiavel tanto os
processos de implantacdo e difuséo [...].
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Com o objetivo de investigar a quarta fase da objetivacdo
curricular, ou seja, o curriculo em acdo, utilizei 04 cadernos de
atividades e 03 cadernos de deveres de alunos das turmas do 1° ano do
ensino fundamental, dos anos de 2009 a 2012. Os cadernos foram
obtidos por meio do contato da instituicdo pesquisada com as familias
de alunos, sendo que 0s mesmos podem ser descritos como cadernos
pequenos, com linhas simples de 96 péaginas, capa dura, contendo
desenhos de personagens infantis.

Os 07 cadernos analisados** ndo representam um ano letivo
inteiro, mas sim um semestre de trabalho, normalmente de agosto a
dezembro. Os mesmos foram distribuidos conforme apresenta a tabela a
seguir:

Quadro 5 - Tabela 1 - Distribuicdo de tipo, quantidade e ano dos
cadernos analisados

Namero | Tipo Ano Professora'®
1 Atividades 2009 FD
2 Deveres 2009 FD
3 Atividades 2010 PS
4 Deveres 2010 PS
5 Atividades 2011 PS

14 A instituicdo investigada ndo autorizou que fossem realizadas copias dos
cadernos e por esse motivo toda exemplificacdo de tarefas foi realizada por
meio de atividades iguais localizadas na internet, o que significa que a
referéncia aqui citada ndo corresponde, necessariamente, a fonte original.

15 Durante a pesquisa entrevistamos apenas a professora, aqui chamada, PS. A
professora identificada como FD nédo estava mais atuando na instituicdo e FL
ndo estava disponivel para realizar entrevista.
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Deveres 2011 PS

Atividades 2012 FL

Fonte:Producdo da propria autora

A andlise das tarefas presentes nos cadernos escolares sera
realizada em duas partes. Na primeira estabeleci interfaces entre as
orientacdes que os documentos oficiais apontam para a alfabetizacdo das
criancas de 06 anos, 0s objetivos que a escola atribui para a turma do 1°
ano e os tipos de atividades mais frequentes nos cadernos escolares. Na
segunda analisei essas tarefas com base nas “Tipologias de tarefas”
apresentadas por Gimeno Sacristan (2000).

Para compreender se as tarefas presentes nos cadernos escolares
evidenciam o0s objetivos previstos nos PPPs da escola e se 0s mesmos
estdo alinhados com as orientacOes oficiais categorizei as atividades de
alfabetizacdo e letramento encontradas nos cadernos em 13 tipos
diferentes. O critério de agrupamento foi as semelhancas de objetivos de
ensino-aprendizagem identificados em cada tarefa, sendo elas:

1.Escrita espontanea

2.Copia de familia sil&bica

3.Desenhar para representar letras ou palavras
4.Divisdo sildbica

5.Procurar e recortar palavras

6.Ditado

7.Completar com letras ou silabas faltosas
8.Leitura e copia

9.Leitura

10.Caligrafia de cursiva com pontilhado
11.Fixac&o de letra do alfabeto
12.Caca-palavras

13.Leitura e interpretacdo de texto

Né&o sendo possivel apresentar exemplos de todas as categorias,
uma vez que ndo fui autorizada a realizar as cépias dos cadernos dos
alunos, realizei buscas em blogs de professores, por meio de palavras-
chave, de atividades idénticas as dos cadernos. Compreendo que uma
andlise mais profunda das tarefas escolas necessitaria de
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exemplificagbes por meio da digitalizacdo das mesmas, ndo sendo
possivel realizar esse procedimento, acredito que as ilustracdes oriundas
de outras fontes auxiliardo na compreensdo das tarefas aqui analisadas.
Das tarefas 1 até 8 ndo foram localizados exemplos idénticos e por esse
motivo realizei apenas uma descricdo das mesmas.

Tipo 1 - Escrita espontanea: enunciados solicitando que a
crianca escreva algo "da sua maneira”, sem intervencdo direta do
professor;

Tipo 2 - Copia Familia Silabica: familias silabicas sdo copiadas
de forma sequenciada e ordenada, conforme indica o exemplo — FA —
FE - FI - FO - FU;

Tipo 3 - Desenhar para representar letra ou palavras: perto de
alguma palavra a crianca é solicitada a colocar a letra inicial ou final e
em alguns momentos escrever o nome do desenho;

Tipo 4 - Divisao silabica: Atividades solicitam as criancas a
contarem quantas letras ou silabas as palavras possuem;

Tipo 5 - Procurar palavras, recortar e colar: atividades orientam
alunos a pesquisarem, recortarem e colarem palavras iniciadas com as
letras solicitadas;

Tipo 6 — Ditado: Enunciados com a expressao ditados, onde as
criancas realizam escritas livres, porém ndo podem ser consideradas
espontaneas por se tratar de uma atividade onde o professor decide qual
palavra deve ser escrita;

Tipo 7 - Completar com letras, silabas ou palavras: Sao
apresentadas palavras ou frases incompletas e as criangas precisam
preencher com os pedacos faltantes;

Tipo 8 - Leitura e copia: Essa atividade foi frequente nas aulas
de ensino religioso, onde as criancas realizaram coOpias de trechos de
frases ou oragdes.
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Os outros 5 tipos de atividades sdo apresentadas nas imagens a
seguir, os quais objetivam exemplificar o referidos tipos de tarefa.

As atividades, aqui categorizadas como sendo de Leitura, eram
compostas por imagens e texto, sem nenhuma atividade subsequente aos
mesmos. Muitas desses textos eram referentes a datas comemorativas
como, por exemplo, pascoa, dia do indio, natal.

Figura 8. Atividade 9 - Leitura

Os sSIMBOLOS DA PASCOA E
SEUS SIGNIFICADOS .,
A Vela o Ve

Representa o Cristo Ressuscitado que deixa o
tumulo, radioso e vitorioso. Na vela pascal ficam
gravadas as letras Alfa e dmega, significando
Deus é o principio e fim. Os algarismos do ano
também ficam gravados no cirio pascal. Nas
casas cristds € comum o uso da vela no centro
da mesa no almogo de Pascoa.

Trigo e Uva

Simbolizam o pdo e o vinho da Santa
Missa e, por seu grande significado com a
Trindade Santa, traduzem por exceléncia o
simbolo Pascal. Para a ornamentagdo da
mesa de Pascoa, nada mais indicado que
um centro feito com uvas e trigo, entre
cestas de pdes e jarra de vinho.

Contam a alegria da Ressurreicdo expressa
nos canticos de Aleluia. Tocando festivo,
anunciando novos tempos, alma nova nas
criaturas

O peixe é o mais antigo dos simbolos de Cristo.

Se Cristo é o Grande Peixe, SOMOS 0s peixinhos

de Cristo. 1sso quer dizer que devemos sempre

Y .. viver mergulhados na Graga de Cristo e na Vida

@ Divina, trazidas a nés pela 4gua do Batismo,

O% momento em que nascemos espiritualmente,
como os peixinhos nascem dentro d'a‘gua.

blogionathancruz blogspot.com br

Fonte: http://www.jetdicas.com/simbolo-da-pascoa.html



http://www.jetdicas.com/simbolo-da-pascoa.html
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As tarefas de caligrafia tinham como foco o treino da letra
cursiva, trabalhando com a repeticdo do tracejado por meio do
pontilhado. Essas atividades também continham pequenas adivinhas que
destacavam a letra estudada.

Figura 9. Atividade 10 — Caligrafia pontilhado cursiva

O que é, o que é?

Uma casinha branca,
sem porta nem tranca,
que nunca fica em pé?

0 ovo, é que é!

Renato Rocha

Fonte: http://espacoeducar-liza.blogspot.com.br/2010/01/atividades-de-
caligrafia-zigue-zague.html

As tarefas de fixacdo de letras do alfabeto distinguem-se das
atividades de Leitura por terem um unico foco especifico — o trabalho
com as letras. Todas atividades dessa categoria tinham o mesmo formato
da imagem acima, utilizando como tematica os personagens da Turma
da Ménica.


http://espacoeducar-liza.blogspot.com.br/2010/01/atividades-de-caligrafia-zigue-zague.html
http://espacoeducar-liza.blogspot.com.br/2010/01/atividades-de-caligrafia-zigue-zague.html
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Figura 10. Atividade 11 - Fixacdo letra alfabeto

Ela esta no Cebolinha,
na Cascuda e no Cascao.
No caipira Chicoe Bento

€ NO NOSSO Coragao.

Tem no cabo, no cabide.
no cachorro e no camelo. £
Num famoso coelhinho, ™

que € de pano € nao de pélo...

Fonte: http://elizinharocha.blogspot.com.br/2009/01/alfabeto-da-turma-
da-mnica.html

As atividades de caga-palavras consistem em letras arranjadas
aleatoriamente em uma grade quadrada ou retangular. Os alunos
precisam encontrar e circundar as palavras solicitadas. Classicamente
esse passatempo solicita que o jogador descubra palavras escondidas, o
gue ndo era o caso das tarefas do caderno, uma vez que o aluno ja sabia
quais palavras deveria procurar.


http://elizinharocha.blogspot.com.br/2009/01/alfabeto-da-turma-da-mnica.html
http://elizinharocha.blogspot.com.br/2009/01/alfabeto-da-turma-da-mnica.html
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Figura 11. Atividade 12 - Caga-palavras

CACA-PALAVRAS
PROCURE NO CAGA: e
(SR

[1aRA |[sact |1/ ed

%

CURUPIRA

SACI IARA CURUPIRA

Fonte: http://www.portalescolar.net/2012/06/folclore-atividades-
desenhos-exercicios 6521.html

As atividades de leitura e interpretacdo de texto eram,
normalmente, compostas como indica o exemplo, por um pequeno texto
seguido de perguntas relacionadas ao mesmo. Nota-se uma
simplificacdo dos textos, assim como das perguntas realizadas sobre 0
mesmo.


http://www.portalescolar.net/2012/06/folclore-atividades-desenhos-exercicios_6521.html
http://www.portalescolar.net/2012/06/folclore-atividades-desenhos-exercicios_6521.html
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Figura 12. Atividade 13 - Leitura e interpretacdo de texto

Wamos ler o texto abaixo e responder as perguntas:

A raposa e a cegonha

Era uma vez uma raposa ¢ era tma vez uma cegonha.

Uma dia, a raposa convidou a cegonha para jantar e serviu sopa em dois pratos
TA508_

Cortada da cegonha! Nio conseguiu tomar nada da sopa, e voltou para casa
com fome.

No dia seguinte, a cegonha convidou a raposa para jantar em sua casa e serviu
sopa em duas vasilhas compridas...

A raposa nio conseguiu e voltou para casa morrendo de fome ¢ com o rabo
entre as pernas.

1. Qual o titulo da fabula?

2

2. Sublinhe no texto os nomes dos personagens da fabula e reescreva os seus
nomes na linha abaixo.

3. Quem nio conseguiu tomar a sopa no prato raso? Por qué?

4. Quem ndo conseguiu tomar a sopa na vasilha comprida? Por qué?

"

. Descubra com seus colegas qual é a moral da estdria e escreva nas linhas
abaixo.

Fonte:http://books.google.com.br/books?id=CTfMgvQ529UC&dq=adapta%C3%A7
%C3%A30+da+f%C3%Albula+esopo+eliane+c&hl=pt-
BR&source=gbs_navlinks s

Como indica o grafico abaixo, onde foram somados todos os
tipos de atividades dos anos de 2009 a 2012 presentes nos cadernos
analisados, a atividade mais frequente foi a de leitura e cdpia, seguida
pela atividade de cépia da familia silabica. Esses dados vém ao encontro
do trecho da entrevista com LC, onde a ex coordenadora afirma que os
cadernos foram pensados como forma de ensino individualizado,
pormenorizando o ensino das letras, destacado a seguir:


http://books.google.com.br/books?id=CTfMgvQ529UC&dq=adapta%C3%A7%C3%A3o+da+f%C3%A1bula+esopo+eliane+c&hl=pt-BR&source=gbs_navlinks_s
http://books.google.com.br/books?id=CTfMgvQ529UC&dq=adapta%C3%A7%C3%A3o+da+f%C3%A1bula+esopo+eliane+c&hl=pt-BR&source=gbs_navlinks_s
http://books.google.com.br/books?id=CTfMgvQ529UC&dq=adapta%C3%A7%C3%A3o+da+f%C3%A1bula+esopo+eliane+c&hl=pt-BR&source=gbs_navlinks_s
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E ai a gente percebeu que tinham criangas que
do todo para as partes ndo evoluiam muito. E
quando nds trabalhdvamos nos cadernos a parte
mais individualizada, a letra, as familias das
silabas, essas coisas assim, o desenho do aluno,
a formacdo de algumas ideias e frases, a coisa
avancava. Entdo a gente trabalhou paralelo.
(Trecho da entrevista com LC, 2013).

Figura 13 - Gréafico com soma dos tipos de atividades de 2009 a 2012

Caga palavras
Desenhar pararepresentar letra ou palavras
Leitura de texto e interpretagdo
Caligrafia pontilhado cursiva
Procurar palavras, recortar e colar
Completar com letras, silabas ou palavras
Divisgo silabica
Escrita espontdnea

Ditado
Leitura

Fixagdo letra alfabeto ] 7

Cépia Familia Silabica H 25
Leitura e copia I ; ; 40

0 10 20 30 40

Fonte: Producdo da prépria autora

De acordo com os documentos analisados no capitulo 3:
"Orientagdo para a Inclusdo da crianga de seis anos de idade” (MEC,
2007) e “A crianga de 06 anos, a linguagem escrita € 0 Ensino
Fundamental de Nove Anos” (MEC, 2009), ndo ¢ preciso esperar que as
criangas escrevam convencionalmente para realizar atividades que
visem desenvolver habilidades, estratégias e comportamentos de leitura
e de escrita de textos. Ademais, segundo tais prescri¢fes, é necessario
permitir e estimular que as escritas espontaneas sejam produzidas em
sala de aula. Tais documentos também indicam a importéncia do
trabalho com a andlise das variacBes linguisticas da linguagem oral, a
andlise das diferentes unidades fonoldgicas da lingua oral, o
reconhecimento das correspondéncias entre unidades fonoldgicas e
unidades do sistema de escrita. Destaca também a relevancia do
desenho, da brincadeira, da pintura e da linguagem corporal.
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As orientagcbes quanto ao trabalho com a lingua oral néo
aparecem nas tarefas dos cadernos analisados, porém as mesmas podem
ter sido realizadas por meio de jogos e brincadeiras, sem que houvesse
um registro sistematico nos cadernos. Ndo foram identificados também
atividades destinadas a consciéncia fonoldgica, apenas atividades
relacionadas ao trabalho com as unidades do sistema de escrita,
desenvolvidas por atividades de repeticio e de memoriza¢do. Os
desenhos nos cadernos pesquisados eram, na maioria das vezes,
relacionados a pequenos textos de cunho religioso mas, assim como o
trabalho com a lingua oral, pode ser que os desenhos, brincadeiras,
pinturas e a linguagem corporal tenham sido trabalhadas de modo
espontaneo, ou com registros em outros suportes, diferentes dos
cadernos de atividades.

Realizar atividades que visem desenvolver habilidades,
estratégias e comportamentos de leitura e de escrita de textos, assim
como permitir e estimular que as criancas realizem escritas espontaneas,
sdo as orientagbes incisivas nos documentos orientadores para a
implantacdo do 1° ano do ensino fundamental. O documento de
Orientacdes Gerais para o ensino fundamental de 9 anos, por exemplo,
destaca que:

Observando essas criangas, podemos constatar
que desde muito cedo elas manifestam um grande
interesse pela leitura e pela escrita, ao tentar
compreender seus significados e imitar o gesto
dos adultos escrevendo. Nesse processo, a escola
deve considerar a curiosidade, o desejo e o
interesse das criancas, utilizando a leitura e a
escrita em situacGes significativas para elas
(MEC, 2004, p. 21).

Contrarimente a essas orientagdes, pode-se observar no grafico
14, que apresenta a soma dos tipos de atividades de 2009 a 2012, que as
tarefas de leitura e copia (40) e copia da familia silabica (25) sdo as que
aparecem com maior freqliéncia, enquanto as atividades de escrita
espontanea aparecem em ndmero expressivamente menor (11).

De modo que ha uma contradicdo entre o grande nimero de
atividades voltadas para um trabalho mecanico e repetitivo, e 0 que é
proposto nos projetos politicos pedagdgicos da instituicdo datados de
2001, 2007 e 2013. Gimeno Sacristan afirma que o nimero, a variedade
e a sequéncia de tarefas, assim como as peculiaridades de seu
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desenvolvimento e seu significado para professores e alunos, junto a sua
congruéncia ou incoeréncia dentro de uma filosofia educativa, definem
as singularidades metodoldgicas que se pratica em classe, assim como as
tarefas dominantes caracterizam um método. A grande quantidade de
atividades voltadas para processos mecanicos de cdpias revela
incoeréncia entre as tarefas escolares e 0 PPP de 2013, que apregoa que
"0 aluno deve manifestar uma predisposic¢do positiva a aprendizagem e
ndo a aprendizagem mecénica" (p.29).

Ademais, para Sacristan, "as tarefas expressam o estilo dos
professores e articulam suas competéncias profissionais, tendo como
correlatos esquemas tedricos de racionalizacdo, ainda que sejam
implicitos" (2000, p.212). Desse modo, a partir do quadro abaixo,
procurei relacionar as tarefas de cOpia e repeticdo e de escrita
espontanea com as professoras dos alunos dos cadernos analisados,
buscando compreender melhor o cenario do curriculo em agao.

Quadro 6 - Tipo de atividades encontradas nos cadernos escolares por
ano

Tipo de atividade Frequéncia por professora/ano
FD (2009) [PS (2010) [PS (2011)|FL (2012)

Escrita espontanea 5 1 1 4
Copia Familia Silabica 2 19 4 0
Leitura e cpia 2 22 12 4
Caligrafia pontilhado

cursiva 0 2 2 0
Fixacdo letra alfabeto 0 0 17 0

Fonte: Producdo da prépria autora

Ao observar os dados da tabela acima nota-se que as atividades
de escrita espontdnea sdo encontradas com maior freqiiéncia nas
atividades propostas pelas professoras FD e FL, ao mesmo tempo em
que as atividades de caligrafia e de fixacdo de letras do alfabeto néo
aparecem nos cadernos dos alunos das mesmas. O trabalho com a
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familia silabica e a leitura e cOpia de textos é expressamente mais
significativo nas atividades propostas pela professora PS. Cabe ressaltar
gue a pesquisa contou com apenas 1 caderno do ano de 2012, ou seja da
professora FL. Relativizando esses dados, 0s mesmos possibilitam uma
reflexdo sobre a dinamicidade do curriculo, confirmando que no
caminho entre a sua proposi¢do (curriculo prescrito) e a sua execucdo
(curriculo na acdo) existem inlmeros agentes intervenientes os quais
contribuem para produzir efeitos distintos no processo de ensino-
aprendizagem.

A andlise das tarefas que o professor realiza no plano didatico
ndo pode ser feita a margem de outras exigéncias, sendo que todo
elemento regulador da atividade do professor, seja do tipo que for,
incide na selecdo de tarefas que escolhem para seus alunos. Frente a
essas reflexes observei um dado relevante sobre a formacéo e atuacdo
das professoras FD e PS. A ex-coordenadora do ensino fundamental I,
LC, durante a entrevista contou-nos que FD (2013) foi a primeira
professora a assumir a turma do 1° ano na instituicdo e que auxiliou a
escola a planejar a insercdo da crianga de 06 anos no ensino
fundamental:

Quem assumiu essa turma foi a professora (.....),
ela dava aula nessa escolinha que fechou, que era
0 (....), que ficava nas dependéncias do colégio.
Entdo ela ndo era professora também do nivel 3,
ela era uma professora antes do nivel 3, ela
trabalhava com alunos menores e foi indicada
pelo bom desempenho dela como profissional.
Entdo quando ela foi convidada pra trabalhar
conosco, ja em fevereiro quando ela comegou, no6s
comecgamos a sentar e planejar junto, como seria 0
dia-a-dia do aluno em cima daquele material que a
gente ja tinha.[...] A, houve uma parceria muito
legal, porque ela tinha a vivéncia da Educagdo
Infantil, dos horérios de recreio, das paradas, de
fazer o momento da conversa, de sentar no chao...
desde aquela época ela ja dizia quando ela
conversou antes conosco que “Ah, ndo dé pra ser
uma carteira de tamanho normal, a crianga fica la
com o pézinho balangando, vai ser algo distante”.
Entdo todo o equipamento, todo o mobiliario da
sala de aula foi pensado no tamanho da crianga. O
horario de recreio deles diferente do dos outros,
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principalmente no inicio do ano. Tudo foi sendo
adaptado e isso dai ndo tava no corpo do projeto.

A ex-coordenadora afirma também que PS fazia faculdade e
estagiou na turma da professora FD. E possivel levantar a hipétese de
qgue a formacdo e atuacdo da professora FD na educacdo infantil
possibilitou-lhe realizar um trabalho mais voltado as questdes da
infancia e menos focado no trabalho com a memorizagao e reprodugéo
mecanica das unidades da lingua escrita.

Voltando para uma analise macro das tarefas encontradas nos
cadernos escolares, é possivel fazer uma relagdo entre as mesmas e as
tipologias de tarefas elaboradas por Doyle (1983;1985) e ressignificadas
por Gimeno Sacristan (2000), da seguinte forma:

1. Tarefa de meméria: nas quais se espera dos alunos que reconhecam
ou reproduzam informacdes previamente adquiridas.

2. Atividades de procedimento: nas quais se pede aos alunos que
apliquem formulas que levam a uma determinada resposta.

3. Tarefas de compreensdo: nas quais se requer que o0s alunos
reconhecam a informacdo, de modo que possam nos dar sua propria
versdo das mesmas.

4. Tarefas de opinido: nas quais se pede ao aluno que mostre suas
reacOes pessoais e preferéncias sobre algum contetdo.

5. Tarefas que implicam processos de descobertas: cujo produto final
nao é a simples opinido abertas, mas os resultados de alguma forma de
descoberta pelo aluno.

Uma comparagéo entre os tipos de atividades encontrados nos
cadernos escolares analisados e as tipologias de tarefas descritas acima,
possibilita perceber uma auséncia de tarefas de procedimento, opinido e
de processos de descobertas. Por sua vez as tarefas de compreensdo e
de memodria, podem ser melhor observadas no quadro a seguir:
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Quadro 7 - Relagéo entre as tipologias de tarefas de Gimeno Sacristan e
0s tipos de tarefas encontrados nos cadernos escolares pesquisados

Tarefas de compreensao Tarefas de memoéria
Escrita espontanea Copia Familia Silabica
Leitura de texto e interpretacéo Caligrafia pontilhado cursiva
Ditado Fixacdo letra alfabeto

Completar com letras, silabas ou palavras Caca palavras

Desenhar para representar letra ou palavras | Leitura e cépia

Divisdo silabica

Procurar palavras, recortar e colar

Fonte: Producdo da prépria autora

As tarefas escolares sugerem aos alunos como devem aprender,
guais atitudes e padrdes de conduta produzem mais SUCESSO NOS
contextos educativos, introjecGes que certamente repercutem em
valores de referéncia para o proprio autoconceito pessoal como
aprendizes nas mais diversas areas curriculares (SACRISTAN, 2000).
Desse modo, é possivel questionar se as atividades presentes nos
cadernos da “Escola P” estdo considerando a infincia e suas
singularidades como orientam os documentos do curriculo prescrito para
0 ensino da crianga de 06 anos de idade?

Em sintese, a analise realizada aponta que as tarefas escolares
encontradas nos cadernos dos alunos do 1° ano do ensino fundamental
da “Escola P.” s3o voltadas para um trabalho pedagogico centrado
majoritariamente no ensino sistematico e mecanico das unidades da
lingua escrita, com raras oportunidades para a producéo e criacdo dos
alunos, bem como para a exposigdo de hipoteses e duvidas, tal como
preconizam os documentos "Orientacdo para a Inclusdo da crianga de
seis anos de idade”, langado pelo MEC em 2007 e “A crianga de 6 anos,
a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de Nove Anos”, do ano de
2009. Todavia, é preciso relatizar o peso dos cadernos escolares e de
suas atividades. Como bem afirmou o historiador espanhol
AntonioVifiao Frago (2008) "nem tudo esta nos cadernos"”. O curriculo
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em acdo, possui lastros em inUmeras pontas e por sua complexidade
torna-se algo fluido e fugaz, dificil de se apreender.

Compreender 0 movimento do curriculo por entre seus atores,
contextos e instituices foi o objetivo deste capitulo, o qual tinha como
centralidade trés perguntas, a saber: como as prescri¢cdes curriculares
chegaram até a escola? Quais modelacBes os educadores realizaram a
partir dessas prescricoes? Como esse curriculo foi posto em agéo?

Foi possivel observar na escola pesquisada dois grandes
caminhos pelos quais as precri¢bes curriculares chegaram até a escola,
um via as orientagGes dos livros didaticos da Editora Positivo e outro via
0 SINEP, por meio de consultorias e cursos oferecidos as coordenadoras
e professoras. No que diz respeito as modulagBes dos educadores
percebeu-se uma forte tendéncia em diferenciar o 1°ano da 12 série,
realizando uma busca por fundamentacdo na educacgdo infantil. Para as
criancas de 06 anos foi construido um novo prédio, um parquinho e
moveis foram adaptados. Porém a analise das tarefas presentes nos
cadernos escolares identificaram que a forma como esse curriculo foi
posto ndo contou com uma construgdo ludica, de uma aprendizagem
baseada na autoria e na elaboracdo de hipoteses, tal como defendiam as
prescri¢descurriculares.
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5. Consideracdes Finais

A porta da verdade estava aberta,

mas s deixava passar meia pessoa de cada
Vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a
verdade, porque a meia pessoa que entrava
s0 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade voltava igualmente
com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam...

(Carlos Drummond de Andrade)

Esta pesquisa teve como objetivo refetir sobre uma pratica
curricular em uma escola privada no municipio de Florianépolis entre os
anos de 2006 e 2013, mais especificamento no que diz respeito ao
processo de insercdo da crianca de seis anos no ensino fundamental.
Alicercada na teorizaco e andlise curricular de Gimeno Sacristan, tracei
caminhos na busca do entendimento acerca das prescri¢des curriculares
oficiais para o processo de alfabetizagdo no Ensino Fundamental de 9
anos, de como estas foram apresentadas aos professores, como foram
modeladas no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola e como
foram postas em acéo pelos professores, ou seja, de que maneira estes
as incorporaram as tarefas escolares registradas nos cadernos dos
alunos do 1° ano do ensino fundamental.

Nos documentos da Secretaria de Educacdo Basica do MEC que
prescrevem o ensino fundamental de nove anos - “Orientagdo para a
Inclusdo da crianga de seis anos de idade” (MEC, 2007) e “A crianga de
6 anos, a linguagem escrita ¢ o Ensino Fundamental de Nove Anos”
(MEC, 2009), foi possivel compreender as prescricbes quanto ao
processo de alfabetizacdo das criancas de 06 anos. Dentre estas, foram
destacadas seis: 1) que ndo é preciso esperar gque as criangas escrevam
convencionalmente para realizar atividades que visem desenvolver
habilidades, estratégias e comportamentos de leitura e de escrita de
textos; 2) a necessidade de se permitir e estimular que as escritas
espontaneas sejam produzidas em sala; 3) o trabalho com a analise das
variagBes linguisticas da linguagem oral; 4) o trabalho com a anélise
das diferentes unidades fonoldgicas da lingua oral; 5) o reconhecimento
das correspondéncias entre unidades fonoldgicas e unidades do sistema
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de escrita; 6) a importancia do desenho, da brincadeira, da pintura e da
linguagem corporal.

A discussdo sobre o curriculo apresentado aos professores teve
como objetivo entender como as prescri¢des curriculares chegaram até a
escola, ou seja como foram traduzidas para os professores, quem o faz e
como o fez. Pdde-se observar durante a pesquisa dois agentes
responsaveis por levar orientagdes sobre o curriculo prescrito para
institui¢do pesquisada. O primeiro ¢ a “Editora Positivo”, a qual exerceu
sua influéncia seja por meio dos livros didaticos ou por meio dos cursos
de formacdo continuada. O segundo é o Sindicato das Escolas
Particulares de Santa Catarina (SINEP/SC), o qual é visto pelos sujeitos
dessa pesquisa como um agente orientador, atualizador e de suporte para
professores e gestores escolares.

No que se refere ao curriculo modelado pelos professores,
busquei compreender quais modelagdes os educadores realizaram nesse
curriculo entre os anos de 2006 e 2013. Forao privilegiados os possiveis
constructos coletivos da equipe pedagogica e 0s constructos pessoais
dos professores. Analisei os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) da
instituicdo escolar pesquisada, de 2005 e de 2013, periodo esse que
possibilitou identificar as alteracbes nas propostas de alfabetizagdo
realizadas no documento para a inser¢cdo do 1° ano. Como resultado
dessa investigacdo € possivel dizer que a forma como a instituicdo se
organizou para adaptar e adotar as prescricdes oficiais quando da
inser¢do da crianca de 06 anos no ensino fundamental teve trés eixos:
busca por consultoria externa, utilizacao de referéncias de Pardmetros da
Educacdo Infantil e uma relativa participacdo dos professores no
processo de elaboracdo do documento organizativo — PPP, uma vez que
estes ndo participaram da producdo do documento, porém foram
destacados como importantes para colocar em agéo o curriculo.

As tarefas escolares presentes em cadernos de alunos dos anos
de 2008 a 2012 auxiliaram a pesquisa sobre o curriculo na acéo.
Pretendi, por meio dos cadernos, elencar as “tipologias” das tarefas mais
frequentemente utilizadas pelos professores nos anos de 2006 a 2012,
assim como realizar um contraponto com as orienta¢do prescritas para o
trabalho de alfabetizacdo com as turmas do 1° ano. Esta analise indicou
que as tarefas escolares, presentes nos cadernos dos alunos, apontam
para um trabalho pedag6gico mais  preocupado com 0 ensino
sistematico e mecanico das unidades da lingua escrita do que com a
producdo e criacdo, tal como preveem as prescri¢coes.
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No caminho entre as precri¢des oficiais de um dada politica
publica e sua real implantacdo existem muitos agentes intervenientes, 0s
quais modificam, adaptam e até mesmo negam as orienta¢des dadas. Ao
olhar para a “Escola P” e buscar compreender como esta Se organizou,
planejou e inseriu as novas prescri¢fes oficiais, no caso, a crian¢a de 06
anos no seu ensino fundamental, percebi a distancia que existe entre
essas prescrices e 0s agentes executores — 0s professores — posto que
estes tém acesso a traducdes das prescri¢des feitas por terceiros, seja
pelos livros didaticos, ou por consultores da Editora Positivo ou do
Sindicato das Escolas Particulares. Percebi, também, a auséncia das
Secretarias de Educa¢do Estaduais e Municipais no processo de traducao
das prescri¢fes oficiais conjuntamente com a escola privada. Processo
esse que me fez refletir o quanto a esfera publica e privada da educacéo
deixam aprender uma com a outra, enriquecendo suas experiéncias.

Um olhar mais critico, menos ingénuo e mais complexo para o
curriculo — assim eu resumo a principal aprendizagem que essa pesquisa
me permitiu. Escolher uma instituicdo especifica e buscar desentranhar
como “traduz” uma prescrigdo legal, vai além de uma andlise de seu
Projeto Politico Pedag6gico. Um PPP pode ser um documento tdo
prescritivo quanto as orientagdes oficiais. Para tornar-se elemento da
pratica precisa ser construido em conjunto, discutido quantas vezes
forem necessarias.

Como era de se prever, ao mergulhar na rede que compde o
curriculo de uma instituicdo escolar emergiram inimeros agentes e
situacGes sobre as quais ndo pude me deter, face ao risco de emaranhar-
me. Consigo, porém, ao final deste estudo, identificar as necessidades de
aprofundamento de alguns pontos, considerados por mim, como
importantes. Dentre eles destaco: 1) O papel do SINEP e da FENEP na
formacéo, adminstracdo e organizacdo das escolas particulares. Qual
entendimento acerca da nova prescri¢do estas instituicdes priorizam? 2)
A necessidade de mergulhar no fazer cotidiano das turmas do 1° do
ensino fundamental, nas salas de aula, de modo a melhor compreender
o curriculo na acdo; 3) A reflexao sobre o curriculo realizado e o
curriculo avaliado, fases da objetivacdo curricular ndo priorizados nesta
pesquisa.

Finalizo evidenciando o carater de ndo-verdade que pautou 0s
meus primeiros passos de pesquisadora da educagdo escolar. Guiou-me
nesta caminhada, a ideia do carater multifacetado da verdade, tal como
propés Drummond no poema abaixo:
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...Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua iluséo, sua miopia.
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APENDICE 1 - Roteiro de entrevista semi-estruturada

1. Qual a sua avaliacdo sobre a proposta do MEC de insercdo da crianga
de 06 anos no Ensino Fundamental?

2. Na sua opinido quais 0s aspectos positivos e gquais 0s negativos dessa
proposta?

3. Como esta proposta chegou a sua escola? Como vocé tomou
conhecimento dela?

4, Como foi discutida/analisada?

5. Houve alguma formacéo especifica para os professores/as no que se
refere a inser¢do da crianca de 06 anos no ensino fundamental?

6. Em que ano foi implementada a proposta do Ensino Fundamental de
nove anos na institui¢do?

7. De que forma tal mudanca foi sendo incorporada ao curriculo/PPP da
escola?

8. Quais as principais dificuldades encontradas nesse processo? E as
facilidades?

9. Houve mudangas na organizacdo da escola no que diz respeito aos
aspectos administrativos?

10. Houve mudancas na organizacdo da escola no que diz respeito aos
aspectos fisicos da escola?

11. O que efetivamente foi alterado no aspecto pedagégico?

12. No PPP da Instituicdo, datado de 2007 e 3013 ha um item
especifico para a turma do 1° ano sobre a questdo da avaliacdo. Qual a
razdo dessa separagao?

13. Ainda em relagdo a avaliagdo, hd no PPP a afirmagdo de que : "A
promogdo de um ano para 0 outro acontecerd se entendida a exigéncia
da idade cronolégica, se for respeitado o limite de frequéncia
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correspondente a 75% e se forem atingidos os pré-requisitos minimos
para o acompanhamento do 2° ano". Quais seriam esses pré-requisitos?

14. Nesses anos em que a escola ja possui a turma do 1° ano, ja houve
casos em que a escola orientou a repeti¢do de ano para alguma crianga?
Como essa questdo é encaminhada?

15. A proposta metodolégica de trabalho da escola esta embasada no
material do Sistema Positivo. Como vocé percebe as alteragdes desse
material em relacdo a proposta do MEC de ampliagdo do Ensino
Fundamental?

16. A escola prevé acompanhamento ao processo de insercdo da crianca
de 06 anos no ensino fundamental? Qual/is?

17. Quais as principais diferencas que vocé percebe no planejamento de
suas aulas para as turmas da antiga 12 série em relacdo ao do primeiro
ano atual? O que melhorou e 0 que piorou?

19. Vocé acha que o processo de insercdo da crianca de seis anos gerou
alguma mudanga na forma da sua escola perceber a crianca e 0 seu
processo de alfabetizacdo?

20. Como vocé avalia hoje o trabalho que a escola desenvolve com as
turmas de do 1°ano do ensino fundamental?
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