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RESUMO

Num ensaio de uma proposta dialégica, este relatério de pesquisa produz
enunciados que tentam registrar a histéria da alfabetizacdo no municipio da Serra
(ES), entre 1995 e 2003, periodo em que vigorou o Bloco Unico. Para isso, analisa
fontes escritas assinadas pela Secretaria de Estado da Educacédo (Sedu), pelo
Sistema Municipal de Educacdo da Serra, além de noticias de jornal impresso,
fichas descritivas e narrativas de professores e coordenadora que atuaram
diretamente na implantacdo e vigéncia desse projeto. As opc¢bes tedrico-
metodoldgicas — Bloch (1997), Le Goff (2003), Graff (1995), Bakhtin (2006, 2010,
2010a, 2010b) e Bakhtin e Volochinov (2010) — permitiram dialogar com esses
diferentes enunciados. Cotejando os dados a respeito do Bloco Unico com as vozes
dos sujeitos que vivenciaram essa experiéncia, esta pesquisa evidencia quatro
linhas discursivas que permearam a implantacdo e implementacdo do projeto: o
discurso sobre o fracasso escolar e sobre a qualidade do ensino na escola publica
capixaba; a fundamentacdo teorico-metodologica do Bloco Unico e as
complexificagbes conceituais propostas; a permanéncia de métodos tradicionais nas
praticas de alfabetizacdo infantil; e a reducdo das diretrizes curriculares para a
apropriacdo da leitura e da escrita no Bloco Unico. As andlises conduziram &
reflexdo sobre o contexto neoliberal do qual emergem as politicas de ciclo no Brasil,
o fracasso/sucesso escolar, a associacdo entre construtivismo e Bloco Unico, a
perpetuacdo dos métodos tradicionais de ensino da lingua. Ao fim das discussodes,
constata a necessidade de se ouvir os profissionais de educacdo no momento de

elaboracao das politicas publicas.

Palavras-chave: Histéria da alfabetizacdo. Bloco Unico. Neoliberalismo.

Construtivismo. Métodos tradicionais de alfabetizacao.



ABSTRACT

In the attempt of a dialogical proposal, this research report produces statements that
try to register the history of literacy in the district of Serra (ES), from 1995 to 2003,
period when the Bloco Unico was prevailed. To do so, the work analyzes sources
written by the State Department of Education (SEDU), by the Education Municipal
System in Serra, besides the news found in the newspaper and the narratives of
Teachers and Coordinators who act directly in the implementation and effectiveness
of this project. The theoretical-methodological options — Bloch (1997), Le Goff (2003),
Graff (1995), Bakhtin (2006, 2010, 2010a, 2010b), Bakhtin and Volochinov (2010) —
allowed the dialogue with these different statements. Comparing the data regarding
the Bloco Unico with the voices of subjects who live such experience, this research
stands out four discursive lines that permeate the implementation and implantation of
the project: the discourse about school failure and teaching quality in the Espirito
Santo public schools; the theoretical-methodological basis of the Bloco Unico and the
conceptual complexification proposed; the permanency of traditional methods
regarding children’s education practices; and the reduction of curricular guidelines for
the appropriation of reading and writing in the Bloco Unico. The analysis led to the
reflection on the neoliberal context, which the cycle policies in Brazil are emerged,
the school failure/success, the association between constructivism and Bloco Unico,
the perpetuation of traditional methods of teaching the language. After the
discussions, it is found the need to hear the Education professionals at the time

public policies are elaborated.

Keywords: Literacy history. Bloco Unico. Neoliberalism. Constructivism. Reading

methods.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Com o desejo de participar de um movimento maior que reconstitui os sentidos
atribuidos a alfabetizacdo no Estado do Espirito Santo, iniciado pela linha de
pesquisa Educacao e Linguagens, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE-Ufes), propusemos a pesquisa O
Bloco Unico no Municipio da Serra: contribuicbes a Histéria e a Politica de
Alfabetizacdo — 1995 a 2003. Objetivamos historicizar a alfabetizacdo nessa cidade
capixaba no periodo em que foi implantado o sistema de ciclos fundamentado,
pedagogicamente, pela teoria construtivista de Ferreiro e Teberosky (1999). No
Espirito Santo, os ciclos receberam o nome de Bloco Unico* e articularam-se a uma
estratégia nacional para a diminuicdo dos altos indices de fracasso escolar

existentes na época, principalmente, na alfabetizacao.

Tentando mapear as producbes académicas desenvolvidas a partir dos temas
alfabetizacdo de criancas, sistema de ciclos/ciclos basicos e construtivismo
(palavras-chave que nos remeteram as producdes sobre e no periodo escolhido
para a realizacdo da nossa pesquisa), localizamos trabalhos desenvolvidos entre os
anos de 1990 e a primeira década dos anos 2000. Essas produgcdes néo trataram,
em sua maioria, de historicizar a alfabetizacdo. Excetuando-se a pesquisa de
Marsiglia (2011), os demais trabalhos concentraram suas analises sobre aspectos
da relacdo pedagdgica ou da formacao docente, tratando da implantacéo dos ciclos

para relaciona-la com o efetivado no cotidiano.

Nesse sentido, reafirmamos a relevancia do estudo que desenvolvemos, na medida
em que, ha pouco tempo, consolida-se um esfor¢o coletivo de pensar a histéria da
alfabetizacdo, na tentativa de conhecer os sentidos atribuidos a esse processo ao
longo do tempo. O crescimento do interesse pela producédo desse tipo de pesquisa
no Espirito Santo p6de ser evidenciado por pesquisadores da linha Educacédo e
Linguagens, PPGE - Ufes (GOMES, 2008; CAMPOS, 2008; SOUZA, 2008;
ASSUNCAO, 2009; FALCAO, 2010; GONTIJO; GOMES, 2013; CAMPOS, 2013) que

desenvolveram estudos sobre a histéria da alfabetizacao neste Estado.

! Projeto que reorganizou os dois primeiros anos do ensino fundamental das escolas publicas
estaduais e municipais do Espirito Santo, eliminando a retencdo — reprovagdo — na primeira série,
com o objetivo de garantir dois anos para a alfabetizacédo das criangas.
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De acordo com Gontijo (2010), essas pesquisas permitem concluir que, nos
contextos estudados, houve um predominio de leis que, por meio de definicdo de
cartilhas e métodos de ensino, legitimaram concepc¢Bes de alfabetizacdo que
privilegiavam as unidades minimas (fonemas, letras ou silabas) como ponto de
partida para o processo de apropriacéo da leitura e da escrita. E preciso considerar,
ainda, outros estudos dessa mesma linha de pesquisa que estdo em andamento e

que tratam da alfabetizacdo em outros periodos da histéria da educacéo brasileira.?

Nossa trajetéria profissional também foi um elemento motivador deste estudo.
Inserida no ensino publico municipal da Serra desde o ano de 2001, data em que
assumimos uma classe de Bloco Unico concludente, a avaliagio da realidade dessa
turma (composta por 30 criancas, das quais menos da metade lia e escrevia) tornou
iminente o repensar da pratica construtivista fundamentada em Ferreiro e Teberosky
(1999).

Na escola em que lecionavamos, ja havia se tornado comum ouvir que as criangas
eram imaturas, ou seja, que ainda ndo estavam desenvolvidas o suficiente para se
apropriar de determinados conhecimentos. Assim, enquanto esse amadurecimento
infantil ndo ocorria, as situacbes de ensino da lingua eram limitadas e restritas.
Acreditamos que a supervalorizacdo do desenvolvimento infantil e da aprendizagem
em detrimento do ensino seja uma das implicacdes do ideario construtivista.
Incomodava-nos o fato de que as classes populares, que tinham na escola um dos
unicos meios de acesso aos conhecimentos sistematizados, vinham sendo alijadas

desse direito.

Nesse movimento de reflexdo, comecamos a levantar questionamentos ao ideario
construtivista: assumi-lo seria 0 mesmo que negar a presenca e a importancia da
acao docente? O processo de apropriacdo da leitura e da escrita deveria ser
direcionado tdo somente pela crianca, por seu desenvolvimento, e ndo havia espaco

para intervencdes? Tudo o que deveriamos ensinar partiria dos interesses infantis?

O didlogo com enunciados produzidos por Vigotski (2001), Duarte (2000, 2001),
Saviani (1994, 1997), dentre outros, permitiu aprofundarmos inUmeros

guestionamentos dirigidos ao construtivismo. Essas indagacbes motivaram o

% Ha pesquisas em andamento que abordam a Década da Alfabetizaco no Brasil (GONTIJO, 2011),
bem como a alfabetizacao no periodo compreendido entre 1985 e 2003 (GONTIJO, 2010).
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desenvolvimento de nosso trabalho monografico® intitulado As implicagbes
pedagogicas do construtivismo e a descaracterizagdo do ensino e continuam

instigando outras questdes que culminam, agora, com a realizacéo desta pesquisa.

Objetivando contribuir com essas andlises e dar continuidade a essa tendéncia na
pesquisa, investigamos 0s processos de alfabetizagcdo no periodo compreendido
entre 1995 e 2003, especificamente no municipio da Serra (ES). O ano de 1995
marca o inicio da implantagdo do Bloco Unico nesse municipio. A Secretaria de
Educacdo da Serra adotou esse projeto, de autoria do Departamento de Apoio
Técnico e Pedagdgico da Secretaria de Estado da Educacgéo e Cultura (DAT-Sedu),
em suas escolas municipais e municipalizadas, com base no Decreto Municipal n°®
9.554/96 e na Resolugéo do Conselho Estadual de Educacdo (CEE) n° 122/96. O
ano de 2003, por sua vez, demarca o principio de mudancas (adocdo de outros
referenciais teoricos e intensas criticas ao construtivismo) que, aparentemente,

produzem o declinio e o esgotamento do Bloco Unico, pelo menos do projeto inicial.

Articulamos as intencdes explicitadas nos discursos que orientaram a implantacao
dos projetos capixabas de Ciclo Basico no ensino fundamental as ideias construidas
pelos professores regentes das classes de alfabetizacdo dessa época e pelos
sujeitos responsaveis pela coordenacdo desse projeto, numa tentativa de
compreender o proposto e o vivido. Buscamos discutir os sentidos constituidos para
0 processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita por meio de analises:
das propostas governamentais nesse periodo; dos enunciados divulgados em
noticias de jornais; das enunciacdes presentes em fichas descritivas de avaliacao
das criancas; das narrativas de uma das coordenadoras do projeto e de professores

gue trabalharam nessas classes durante a implementacdo dessas propostas.

Objetivamos, de forma geral, compreender a implantacdo e a vigéncia do projeto
Bloco Unico no municipio da Serra, lancando sobre esse processo um olhar
historiografico. Propomos como objetivos especificos de estudo entender
concepcdes pedagodgicas assumidas por essa rede de ensino; identificar as acdes
previstas por esse municipio; problematizar elementos invisibilizados ou silenciados

nos enunciados escritos e orais, sempre aberta ao dialogo com outras marcas que

® DIAS, F. P. de O. As implicacdes pedagégicas do construtivismo e a descaracterizacdo do
ensino. 2003. 86 f. Monografia (Especializagdo em Educacdo) — Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitéria, 2003.
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encontrassemos nesse movimento. Focamos, de inicio, o atrelamento entre Bloco
Unico e ideério construtivista, mas nossas fontes conduziram a discuss&o para além
desses limites, evidenciando linhas discursivas como o discurso sobre: o fracasso do
ensino na escola publica; a necessidade de ressignificacdo de conceitos (tais como:
ensino e aprendizagem, alfabetizacdo, avaliagdo); a permanéncia de métodos
tradicionais de alfabetizac&o infantil; e a reducao das diretrizes curriculares para a
apropriacdo da leitura e da escrita no Bloco Unico.

Dialogamos com os professores a respeito da implantacéo e consolidacéo do Bloco
Unico, procurando compreender esse processo por meio de analise da conformac&o
das préticas educativas, das contrapalavras elaboradas pelos docentes diante das
inovagcbes teorico-metodologicas, das acdes implementadas, problematizando
também os elementos que ndo puderam ser percebidos por esses profissionais,

dentre outras evidéncias.

Para sistematizacdo desta pesquisa, optamos por expor, primeiramente, N0OSsos
pressupostos teoricos (que subsidiam nossas ideias a respeito de Historia) e
metodoldgicos (que situam nossa trajetéria no campo de investigacdo e afirmam a
proposicdo de uma pesquisa historica ancorada em fontes escritas e orais). Na
sequéncia, registramos nossos didlogos com o0s enunciados oriundos dos
documentos encontrados e das narrativas dos profissionais envolvidos nas
pesquisas. Apreendemos algumas ideias nessas enunciacdes e discorremos sobre
elas, contextualizando-as e tentando fugir do anacronismo, mas sem deixar de
imprimir nossas percepcdes. Ao final, esbocamos nossas conclusbes que,
inacabadas e inconclusas, permitem compreender a intensidade das
ressignificacdes propostas pelo Bloco Unico e as respostas dos profissionais

envolvidos na implantacéo deste projeto.
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2 APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS

Neste capitulo, pretendemos delimitar nossos referenciais teéricos e metodoldgicos.
Nossa opc¢ao por reuni-los deriva da articulagcdo dessas diretrizes, impossibilitando
apontamentos estanques e desvinculados.

Delimitaremos nossas ideias a respeito da Histéria (discussdes que sustentaram
nosso olhar sobre os dados que produzimos), bem como das nossas escolhas
metodoldgicas fundamentadas na concepcéo bakhtiniana de linguagem.

2.1 DO NOSSO OLHAR HISTORIOGRAFICO

Que aconteceu todas as vezes que houve que
fazer-se imperioso apelo a intervencdo da
histéria? Surgiu o que era humano (BLOCH, 1997,

p. 28).

A palavra ‘alfabetizacdo’ [...] € ela mesma o
produto de sua prépria histéria (GRAFF, 1995, p.
17).

Ao tracarmos nosso problema de pesquisa, algumas questdes iniciais tomaram
relevo e exigiram contornos mais definidos. Afinal, intentamos trabalhar numa
perspectiva historiografica, mas confessamos que ndo somos historiadora. Por isso
mesmo, para nés se torna relevante enunciar o que entendemos ser a histéria. O
gue queremos dizer quando nos propomos a abordar a alfabetizacdo numa

perspectiva histérica?

Com Bloch (1997), entendemos que o objeto da historia é o homem. Mais
precisamente, os homens — e ousamos dizer, mulheres — no tempo. Este é
compreendido como o “[...] plasma em que banham os fenémenos, e como que o
lugar de sua inteligibilidade” (BLOCH, 1997, p. 30). Ao historiador cabe entender as
acOes humanas vivenciadas num dado momento histérico. Nesse sentido, € preciso
assumir o tempo numa perspectiva que envolve continuidade, o que também implica

mudanca, movimento. Uma abordagem histérica, portanto, impde a percepcéo do



17

movimento, porque envolve a percepcao das agfes humanas, inconclusas e em

eterno acabamento.*

Essas afirmagBes parecem muito Obvias, mas, recorrendo ao contexto historico
dessas enunciagfes, compreendemos sua importancia. Ao discorrer sobre o homem
no tempo como objeto de estudo da historia, esse autor contrapde-se a um modelo
tradicional que objetivava estudar o passado humano, destituido das suas relacfes
com o presente e das transformacbes promovidas por homens e mulheres. As
implicacbes desse modelo podem ser comprovadas por estudos que ressaltam

datas e nomes, narram grandes acontecimentos e elegem herais.

A contraposicao a essa proposta historiografica tradicional afirma a Historia como o
estudo das “[...] agdes e transformagdes humanas (ou permanéncias) que se
desenvolvem ou se estabelecem em um determinado periodo de tempo [...]”
(BARROS, 2006, p. 461), privilegiando a critica, a analise e a problematizacdo. Por
mais evidente que possa parecer, ratificamos essa concepcao de Historia na medida
em que almejamos tornar relevantes em nosso trabalho as ac¢des humanas
efetivadas em politicas e praticas alfabetizadoras nas ultimas décadas do século XX,

evidenciando as continuidades, as contradi¢cdes e problematizando-as.

Com base em Graff (1995), compreendemos as noc¢cdes de continuidade e
contradicdo. Assegura esse autor que, como conceito historico, o sentido de
continuidade é muito abrangente e nédo implica a negacdo das descontinuidades e
mudancas. Pelo contrario, denota discutir a partir da natureza das mudancas, e nao
da auséncia delas. A dicotomia continuidade-descontinuidade impds a
impermeabilidade desses conceitos que 0s encerra numa ideia de estabilidade-

instabilidade. Esse autor defende que

Conceitos de continuidade envolvem comparacdes ao longo do tempo
assim como uma consciéncia sobre a necessidade de se determinar a

* Ha que se destacar uma aproximacdo muito interessante entre Bloch (1997) e Bakhtin (2006).
Enquanto Bakhtin (2006, p. 289) se refere ao enunciado como “[...] um elo na cadeia da comunicagéo
discursiva [...]", Bloch (1997, p. 108) afirma que “Um fendmeno humano é sempre um elo de uma
cadeia que atravessa as idades”. Ambos, portanto, pensam na continuidade das agées humanas que
partem de fendmenos antecedentes e abrem caminhos para transformacfes posteriores. Deixam
claro que as a¢bes de homens e de mulheres compdem mais um ato que se liga aos que 0s
antecederam e aos que o sucedem. Com Bloch (1997), entendemos que essa ligagcdo cruza as
idades, o tempo.
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relacdo entre elementos de mudanca e continuidade operando
simultaneamente em qualquer situagdo ou momento histérico (GRAFF,
1995, p. 40).

Ainda explicitando sua perspectiva de andlise histérica, Graff (1995) compreende as
contradicdes como processos historicos que denotam oposi¢cdes, negacdes, fatores
adversos ou processos dialéticos. Sinaliza, em suas analises sobre a alfabetizacéo,
gue reconhecer as contradi¢cdes inerentes a sua histéria na sociedade ocidental

torna-se condi¢do imprescindivel para compreendé-la plenamente.

Le Goff (2003) também trata dessa concepcdo de Histéria de uma forma muito
pertinente. Para esse autor, ela ndo é imével, mas também nédo é sé mudanca, o
gue reitera a busca por transformacdes e/ou permanéncias que envolveram as
acdes humanas. Cabe ao historiador buscar regularidades nos fendmenos historicos
estudados, tanto diferencas quanto semelhancas. Ele ainda destaca a importancia
da periodizacdo, o que coaduna com o principio de Bloch (1997) de que € preciso
situar essas transformacfes no seu tempo, uma vez que € 0O que permite

compreendé-las, torna-las inteligiveis.

Bloch (1997) problematiza uma tendéncia nos estudos histéricos da qual
procuraremos nos afastar em nossa pesquisa: a busca pela origem dos fenémenos
— compreendida como 0 comego ou como a causa e designada por esse autor como
o idolo da tribo dos historiadores. Esse tipo de investigacdo concentra esforcos na
explicacdo do mais recente pelo mais remoto e revela uma disposicdo de
historiadores de tentar explicar o passado com base numa origem, cCOmo se, por Si
sO, bastasse para explica-lo. Evidencia, também, a intencdo de tomar o passado
para justificar ou condenar o presente. A monocausalidade na histéria € considerada
um empecilho por Bloch (1997), ja que implica busca por responsaveis que redunda,
por sua vez, na elaboracdo de juizos de valor. A vida, segundo esse autor,
apresenta-se em multiplicidade de ondas causais e torna incoerente a procura por

uma origem/causa.

Nesse sentido, além de ndo pretendermos tomar a Histdria como algo estatico,
também ndo buscamos uma origem Unica para as mudancas teoricas e conceituais
gue ocorreram no processo de apropriacdo da leitura e escrita no recorte histérico ja

apontado. Almejamos apreender o movimento humano que envolveu a alfabetizacdo
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apos a década de 1980, compreender a multiplicidade de causas e implicagdes,

assumindo uma atitude responsiva.

Na tentativa de apreender esse movimento das acdes dos homens no tempo, Bloch
(1997) aponta a necessidade de se compreender o presente pelo passado, bem
como o passado pelo presente. Na primeira ideia, fica clara a impossibilidade de
ignorarmos o0 passado, tendo em vista suas implicacbes e a possibilidade de
fundamentacdo de acOes no presente. Na segunda ideia, a compreensdo do
passado pelo presente, abre-se a possibilidade de lermos a histéria as avessas.

[...] o que o historiador deseja captar € exactamente uma mudanca. Mas, no
filme que observa, sé estd intacta a Ultima pelicula. Para reconstituir os
vestigios apagados das restantes € for¢oso, primeiro, desbobinar a pelicula
no sentido inverso das filmagens (BLOCH, 1997, p. 45).

Le Goff (2003) compreende esta interacdo entre presente e passado como objetivo
social do passado ou da historia. O historiador, a partir de suas necessidades
contemporaneas, seleciona e classifica em suas fontes o que se tornara alvo de sua

andlise. Para esse autor, o

[...] passado depende parcialmente do presente. Toda a histéria € bem
contemporanea, na medida em que o passado é apreendido no presente e
responde, portanto, a seus interesses, o que nao s6 é inevitavel como
legitimo. Pois que a histéria é duracdo, o passado € ao mesmo tempo
passado e presente (LE GOFF, 2003, p. 51).

Em sintese, ndo se desliga passado de presente, nem se preconiza um em
detrimento do outro; busca-se, no entanto, a ligacdo/continuidade que existe entre

eles.

Torna-se claro, portanto, que intentamos buscar, no presente, sinais desse passado.
E, mais, ligad-lo ao que vivenciamos na contemporaneidade. Essas questbes nos
conduzem a outras também discutidas por Bloch (1997, p. 61) e que se referem a
metodologia do trabalho histérico. Para o referido autor, “Tudo quanto o homem diz

ou escreve, tudo quanto fabrica, tudo em que toca, pode e deve informar a seu
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respeito”. Entretanto, ndo basta descrever o que se vé ou ouve nessas producdes

humanas; é preciso interrogar bem o passado.

No que se refere aos documentos e testemunhos, esse autor enfatiza que sO
“falardo” se soubermos interroga-los. Impressiona quando, no inicio do século XX,
Bloch (1997) ja afirmava que era preciso ater-se aquilo que foi dito sem a explicita
intencdo e ainda ressalta que a presenca ou a auséncia de um documento estao
estritamente vinculadas a acbes humanas que ndo podem escapar do exame do

historiador.

Para Le Goff (2003), o préprio acaso tem lugar na reconstrucao da Histéria e de
forma alguma distorce as regularidades buscadas. Esse autor corrobora as
afirmacdes de Bloch (1997), quando ressalta que € preciso partir dos documentos e
da auséncia deles, interrogar as documentacdes historicas sobre lacunas e
esquecimentos. Em sintese, torna-se imprescindivel “[...] fazer o inventario dos
arquivos do siléncio e fazer a historia a partir dos documentos e da auséncia de
documentos” (LE GOFF, 2003, p. 109).

Assim, tencionamos compreender a historia da alfabetizacdo — no recorte ja
apresentando — ndo sO pelo explicito, mas investigando o implicito e o que foi
silenciado em nossas fontes de pesquisa por meio do entrecruzamento de
documentos escritos e entrevistas com 0s sujeitos-professores, responsaveis pelo

efetivo trabalho educacional.

Ainda com relacéo as fontes, Bloch (1997) deixa clara a necessidade de situa-las em
seu contexto de producdo. Elas precisam ser confrontadas com a sua época,
restabelecidas ao uso que se fez delas no momento histérico em que foram

produzidas.

Embora reconhecamos as contribuicées de Le Goff (2003),° no que diz respeito a
compreensao dos documentos como monumentos, com as lentes bakhtinianas,
entendemos essas fontes como textos, pois “A atitude humana é um texto em

potencial e pode ser compreendida [...] unicamente no contexto dialdgico da proépria

®> Documentos sd0 monumentos, segundo Le Goff (2003), que representam tentativas de sociedades
de firmar, para o futuro, certas imagens sobre si e, por isso, precisam ser desmontados,
desmistificados e analisados sem desconsiderar as condi¢des de sua producéo. Essa concepgéo de
documento refuta qualquer discussao que preconize uma suposta inocéncia.
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época (como replica, como posicdo seméantica, como sistema de motivos)”
(BAKHTIN, 2006, p. 312). Consequentemente, compreendemos esses textos como
enunciados, dado seu potencial responsivo. Orais ou escritas, essas fontes
constituem-se como elos numa cadeia comunicativa, respondendo a outros

enunciados e potencializando futuras respostas.

Observamos, portanto, a natureza dialégica desses textos/fontes — e por que ndo
documentos? — porque responsivos a outros enunciados: “[...] os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva
em conta [...]” (BAKHTIN, 2006, p. 297). A partir desses apontamentos, concluimos
gue os textos produzidos por nossas fontes constituem-se em enunciados, o que

ainda pressupde sua analise em relacdo a outras respostas, pois

N&o pode haver enunciado isolado. Ele sempre pressupfe enunciados que

0 antecedem e o sucedem. Nenhum enunciado pode ser o primeiro ou o
ultimo. Ele é apenas o elo na cadeia e fora dessa cadeia ndo pode ser
estudado (BAKHTIN, 2006, p. 371).

Como enunciados, esses textos apresentam outras particularidades: seus limites
sdo definidos pela alternancia dos sujeitos do discurso, possuem certa
conclusibilidade e sao direcionados a alguém. Todos esses aspectos associam-se
diretamente a relacdo dialdgica inerente as enunciacdes, na medida em que
pressupdem sujeitos ativos que as enderecam e que aguardam uma compreensao

responsiva desse outro a quem destinam seus enunciados.

Mesmo o relativo acabamento do enunciado pressupde o didlogo: ao passar a
palavra ao outro, presume-se que 0 sujeito disse tudo o que pretendia — pelo menos
em determinadas situacoes e condi¢cdes — e, nesse sentido, permite a compreensao
responsiva do outro. Ha preocupacdo, pois, com a nhecessidade de certa

conclusibilidade que viabilize possiveis e esperadas réplicas e respostas.

Cabe a ressalva de que a acao de compreender do historiador nada tem de passiva,
tendo em vista que ele escolhe as fontes, descarta e seleciona o que sera foco de
seu estudo com base em suas proprias percepcdes, construidas em seu tempo. Em
sintese, o historiador analisa, o que nos remete novamente a Bloch (1997), quando

pontua a impossibilidade da imparcialidade do historiador — marca muito forte da
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concepcao tradicional de Histéria, baseada no positivismo que impunha uma
neutralidade cientifica. O historiador € influenciado por seu tempo porque €
constituido nas relacbes de sua contemporaneidade. Embora seja impossivel a
imparcialidade, isso ndo deixa espaco para julgamentos. O que envolve a
compreensao das acdes dos homens no tempo ndo abre caminho para juizos de

valor.

Le Goff (2003) também discute essa suposta possibilidade de objetividade do
trabalho do historiador. Para ele, a Historia € uma reconstrucdo e reinterpretacao
constante do passado humano e envolve novas leituras dessas agdes no tempo.
Essas releituras podem ser revisadas, acrescidas de fatos ou suprimidas em alguns
detalhes. “[...] cada época fabrica mentalmente a sua representacdo do passado
histérico” (LE GOFF, 2003, p. 26), 0 que reitera a incoeréncia de se exigir para a
Histéria a mesma objetividade e imparcialidade de outras ciéncias. A acdo do

historiador esta eivada das marcas de seu tempo histérico.

Ainda segundo esse autor (p. 33), “A objetividade histérica — objeto ambicioso —
constroi-se pouco a pouco através de revisdes incessantes do trabalho historico,
laboriosas verificagdes sucessivas e acumulacdo de verdades parciais”. Portanto,
essa objetividade é possivel mediante um (eterno) acabamento, sucessivas revisées

e releituras. Quantas? O autor ndo ousa definir.

Bakhtin (2006) discute a inviabilidade da separacdo entre compreenséao-avaliacao.
Qualquer enunciado pressupbe réplicas, reacbes que impdem a tarefa de
compreendé-las historicamente, assumindo, por sua vez, uma posicdo ativo-
dialégica, aberta a discussdo e a outros pontos de vista que engendram
concordancia-discordancia. Com Bakhtin (2006), entendemos que nossa abordagem
historica da alfabetizac&o precisa fugir da dicotomia compreenséo-avaliacdo, dada a
sua impossibilidade. Assumimos a realidade de uma visdo de mundo ja formada,

mas abrimo-nos a possibilidade de mudancas.

O sujeito da compreensdo enfoca a obra com sua visdo de mundo j&
formada, de seu ponto de vista, de suas posi¢cdes. Em certa medida, essas
posicdes determinam a sua avaliacdo, mas neste caso elas mesmas ndo
continuam imutaveis: sujeitam-se a acdo da obra que sempre traz algo novo
[...]. O sujeito da compreensédo ndo pode excluir a possibilidade da mudanca
e até da rendncia aos seus pontos de vista e posi¢des ja prontos. No ato da
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compreenséo desenvolve-se uma luta cujo resultado é a mudangca mutua e
o enriquecimento (BAKHTIN, 2006, p. 378).

Nesse sentido, ndo nos eximimos de nossa parcialidade e envolvimento com a
histéria que queremos contar, ou reconstruir. Entendemos que somos produtores de
discursos. Entretanto, abertos ao dialogo, como afirma Bakhtin (2006), porque
somos conscientes da impossibilidade de enuncia¢des imutdveis e fechadas.
Propomos mais um elo nessa cadeia discursiva, partindo daqueles que nos

antecederam e abrindo caminho para outros futuros.

Direcionada pelas discussdes bakhtinianas a respeito dessa atitude responsiva,
compreensiva e avaliativa, ainda somos impelida a ndo cometer anacronismo. ISso
significa que, ao invés de propormos julgamentos ou emitirmos juizos de valor,
partiihamos da ideia de compreender os sentidos expressos pelos enunciados que
compdem nossas fontes a partir da visdo de mundo do momento histérico a que se

referem.

Ao estudar as analises propostas por diferentes autores a respeito das obras de
Francois Rabelais, Bakhtin (2010a) entende que eles comungam de uma mesma
perspectiva: tentam compreender Rabelais de acordo com o espirito do tempo em
gue se situam. Esses autores ndo apreendem, em sua totalidade, o sentido
ambivalente do riso da festa popular proposto por Rabelais, porque baseiam suas
analises em seus proprios critérios elaborados em outro contexto. Pautam-se em
suas visdes de mundo, suas convic¢gdes e desconsideram o contexto de producao

das obras de Rabelais.

Entendemos que nosso excedente de visdo nos permite considerar aspectos
ignorados no passado, mas ndo nos autoriza partir de nossa visdo de mundo para
julgar os enunciados produzidos por nossas fontes de pesquisa. E preciso levar em
conta as palavras de Bakhtin (2010a, p. 112, grifos do autor) a respeito dos criticos

de Rabelais:

A tarefa essencial do historiador é estabelecer como os homens de 1532
(ano do aparecimento do Primeiro Livro) puderam sentir e compreender
Pantagruel e como eles — eles e ndo nds — ndo podiam compreendé-lo. E
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indispenséavel reler o texto de Rabelais com os olhos dos seus
contemporaneos, homens do século XVI e ndo do século XX.

Compreendemos essas perspectivas do contexto de produgéo dos enunciados pelo
viés de personagens que vivenciaram esse momento historico (como professora
recém-formada). Evitamos, assim, partir de nosso excedente de visdo (atualizado
por outros elos dessa cadeia discursiva ininterrupta) para avaliar os sentidos
atribuidos a alfabetizac&o no periodo focalizado por nosso estudo.

Assim, propomo-nos a investigar a alfabetizacdo no municipio da Serra, entre 1995
a 2003, partindo de uma perspectiva histérica fundamentada nas a¢cdes humanas,
em suas transformacdes e permanéncias, suas contradicdes. Respaldada nas
leituras de Bloch (1997), Le Goff (2003) e Bakhtin (2006, 2010a), optamos por esse
horizonte que privilegia a abertura e ndo o delineamento de um periodo, que
viabiliza o didlogo com o passado e o presente, que problematiza a impossibilidade
de imparcialidade do historiador sem eximi-lo da sua responsabilidade com a
metodologia de trabalho e do compromisso de compreender as acfes humanas no

passado sem julga-las.

2.2 DO NOSSO OLHAR SOBRE A METODOLOGIA DE PESQUISA

A leitura de Bakhtin (2010) instigou muitas indagacdes sobre as relacfes dialogicas
inerentes a qualquer evento discursivo, principalmente no que se refere a tensa
relacdo entre a visdo de pesquisador e a dos demais sujeitos envolvidos na
pesquisa. Permitiu-nos reconhecer a imiscibilidade das vozes desses sujeitos e a
importancia delas, destituindo-as de qualquer soberania absoluta, refutando

gualquer postura unilateral e reafirmando, portanto, o dialogo.

Além disso, inquieta-nos o recorrente assujeitamento de individuos em estudos e
pesquisas académicas, quando concepc¢les preconcebidas, categorias definidas a
priori condicionam os pesquisadores a ver 0 que querem e 0s sujeitos entrevistados
a falar o que se espera que eles falem. Lidar com a palavra do outro (garantindo sua
expressividade e o recorte da realidade) constituiu-se numa inquietacéo recorrente e

remeteu-nos as pontuacgdes bakhtinianas, principalmente no que se refere a postura
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dialogica indispensavel ao pesquisador e a urgéncia de uma nova compreensao de

sujeito.

Analisando as personagens de Dostoiévski, Bakhtin (2010) destaca o desinteresse
desse autor em herdis com imagem determinada, definida, formada por tracos
rigidos, monossignificativos e objetivos. Para Dostoiévski, o que deveria ser revelado
e caracterizado ndo é o ser determinado da personagem, mas a sua Ultima palavra
sobre si mesma e sobre 0 mundo, ou seja, sua consciéncia e autoconsciéncia.
Todos os elementos que permitiiam ao autor criar uma imagem rigida e estavel da
personagem tornam-se objeto de reflexdo da propria personagem e objeto de sua
autoconsciéncia. O herdéi é apenas um ponto de vista e, por isso, inconcluso porque
em constante dialogo, sempre aberto a novos pontos de vista, a novas visdes e

reflexdes sobre o mundo e sobre si mesmo.

Bakhtin (2010) afirma que Dostoiévski sempre procurava um heroi que fosse um ser
tomando consciéncia, uma personagem que tivesse a vida concentrada em funcéo
de tomar consciéncia de si mesma no mundo, partindo da prerrogativa de uma
irremediavel inconclusibilidade do ser e da precaria infinitude da autoconsciéncia. A
partir dessas consideracdes, Bakhtin (2010) concebe a personagem de Dostoiévski
como um ser relativamente livre e independente, pois tudo aquilo que do autor a
sentenciaria e a qualificaria como imagem acabada passa a funcionar como material
de sua autoconsciéncia, como elementos para sua reflexdo sobre si mesma e sobre

o0 mundo.

Para Bakhtin (2010), Dostoiévski conseguiu retratar em suas obras a polifonia da
vida, ou seja, a presenca da multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e
imisciveis, bem como a relacdo de igualdade entre essas vozes. Ele revelou, em
suas personagens, aquilo que se constitui como condicdo humana: sua capacidade
em descobrir-se por meio de sua autoconsciéncia e de rebelar-se contra qualquer
definicdo a sua revelia, exteriorizante. O homem ultrapassa tudo o que ele é (ou o
gue desejam que ele seja), tudo que pode ser definido e previsto a despeito de sua

vontade.

Reconhecemos que muitas pesquisas tém evidenciado, em suas relacdes de poder,
0 assujeitamento dos participantes da investigacdo. Muitos estudos presumem um

sujeito dado, definido e desconsideram que a vida auténtica do individuo s6 é
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acessivel a um enfoque dialdgico, diante do qual ele responde por si mesmo e se
revela livremente. E evidente que sua liberdade é relativa (assim como a relativa
autonomia das personagens de Dostoiévski), mas € preciso entender que esse
sujeito tem a capacidade (e o direito) de insurgir-se sobre aquilo que o define sem

seu conhecimento.

Acreditamos que temos privilegiado uma relagdo monoldgica em nossas pesquisas e
estudos, considerando os sujeitos-participantes como seres com limites racionais
rigorosamente delineados: eles ndo podem deixar de ser o que pensamos que sao,
ultrapassar os limites de um pressuposto carater. No entanto, a inconclusibilidade do
ser humano n&o nos permite sua formatacéo. E preciso reconhecer que ndo somos;
estamos nos constituindo num diadlogo continuo com o outro. E acreditamos que
essa deve ser nossa postura como pesquisador: um outro em dialogo ininterrupto

com 0s sujeitos da pesquisa, propiciando-lhes o direito a ultima palavra sobre si.

E importante destacar que a voz do sujeito-participante ndo pode se fundir com a do
pesquisador. Defendemos a necessidade do distanciamento em relagéo aos sujeitos
da pesquisa, tendo em vista o excedente de visdo do pesquisador e sua postura
compreensivo-avaliativa diante dos dados. Entretanto, essa distancia ndo pode
silenciar o dialogo. O que reiteramos ¢é a prioridade de se manter viva a tensao entre

as diferentes vozes presentes na pesquisa.

Assim, lidar com a palavra alheia tornou-se uma preocupacao constante na
delimitacdo de nossos procedimentos metodoldgicos, afinal optamos por trabalhar
com os enunciados produzidos por sujeitos por meio de documentos oficiais e de
entrevistas. Esse encontro revela um contato dialégico “[...] entre individuos e nao
entre coisas [...]” (BAKHTIN, 2006, p. 401). Essa inquietacdo também acompanhou

Bubnova (1996, p. 21, grifos da autora) quando afirma que

La manera como nos llega la palabra ajena y como la queremos o podemos
interpretar es de radical importancia [...]. Nos sirve para explicar asi el
fendbmeno de la recepcion de las ideas bajtinianas por la comunidad
cientifica contemporanea, recepcién ocurrida hacia el final de la vida del
fildsofo y post mortem, como la génesis de sus ideas.
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No esforco de compreender as interpretagcbes das ideias bakhtinianas na
contemporaneidade, Bubnova (1996) revela-nos a centralidade da relacdo com o
outro nas obras de Bakhtin. Afirma que a primeira parte do projeto do autor é
dedicada as complexas relagcbes vividas no mundo real baseadas nas conexdes

entre eu-para-mim, 0 outro-para-mim, eu 0 eu-para-o outro.

Dessa interacdo emerge o ato ético que Bubnova (1996), baseada nas proposicoes
bakhtinianas, compreende como um acontecimento do ser, uma vez que se constitui
num ser junto. Defende, assim, que se estrutura a partir do comprometimento e da
responsabilidade com o outro. “Concebida en esta forma, ‘la ética no es la fuente de
los valores sino el modo de relacionarse con los valores’. La fuente de los valores es
el sistema de relaciones con el otro” (BUBNOVA, 1996, p. 26).

Nesse interim, situamos nossas inquietacdes. Lidar com as palavras alheias nos
impele a uma postura ética fundamentada na responsabilidade com o outro. O
excedente de visdo do pesquisador ndo nos autoriza a anular a visdo de mundo
expressa pelos sujeitos envolvidos na pesquisa. Também ndo se decreta a
soberania dessas concepcOes alheias. O que nos move em nhossa pesquisa,
portanto, € a poténcia presente na tensdo entre essas visbes de mundo,
considerando-as equivalentes e em eterno acabamento porque baseadas numa

perspectiva dialégica.

A conclusdo a que chega Bubnova (1996) é que as relacdes com o outro sustentam
a dialogia bakhtiniana. Fundamentando-nos na premissa do dialogo, reiteramos
nosso desejo de fugir de qualquer tendéncia monoldgica que redunde em
julgamentos conclusivos alicercados em posturas autoritarias e visdes unilaterais de

mundo.

“El acto concebido mediante la éptica mencionada es un ‘acontecimiento del
ser’ Unico e irrepetible [...]. Puesto que el acto es un acontecer, es algo
inacabado, algo que esta haciéndose. Los sujetos participantes también
estan constituyéndose en el proceso del ‘acontecimiento del ser”
(BUBNOVA, 1996, p. 23).
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2.3 NOSSAS ESCOLHAS METODOLOGICAS
2.3.1 Do nosso campo de investigacao

O municipio da Serra, segundo dados de 2011 (Serra, 2011), € a 42 cidade que mais
cresce no Pais. Com extensdo de 553km? esse municipio capixaba ocupa o
segundo lugar em dimensdo territorial da Regido Metropolitana da Grande Vitéria.
Possui cinco distritos (Serra-sede, Calogi, Carapina, Nova Almeida e Queimado) que
congregam 127 bairros (sendo trés deles pertencentes ao municipio de Vitdria,
segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE).

Sua origem esta diretamente ligada a fundacdo de uma aldeia, em 1556, pelos
indios teminindés (vindos do Rio de Janeiro) e pelo padre jesuita Bras Lourenco.
Essa aldeia localizava-se proxima ao Monte Mestre Alvaro (patrimdnio natural do
Estado do Espirito Santo) e ao Rio Santa Maria. Em 1833, foi criado o municipio da
Serra (separado de Vitoria), mas apenas em 1875 foi elevado a categoria de cidade.

Nos ultimos trinta anos, esse municipio vivenciou uma virada econdmica radical,
deixando sua base rural e assumindo a primeira posi¢cao em area industrial, além de
um terco do Produto Interno Bruto (PIB) capixaba neste segmento (dados de 2010).
Seus polos industriais (Civit 1 e 2), com 6 milhdes de metros quadrados e mais de
400 empresas, garantem essa posicdo de destaque. Sua populagcdo, em 2010, era
composta por 417.893 habitantes e, aproximadamente, 99% estavam localizados em

zona urbana.

Naquilo que se refere a educacdo, segundo dados do municipio, em 2010, o
investimento nesse setor foi de R$ 229.863,46. Por aluno, os valores
corresponderam a R$ 3.809,39. A rede municipal de educacgéo, ainda em 2010,
possuia 2.732 professores estatutarios, 65 celetistas e 1.102 contratados e 42.736
criancas e adolescentes matriculados no ensino fundamental (além daquelas
inseridas na educacdo infantil). Atualmente, atende 45.246 criancas, jovens e

adultos matriculados em 63 escolas de ensino fundamental.

2.3.2 Das fontes constituintes de nosso estudo

Desde nossas intengdes iniciais de pesquisa, a busca por fontes escritas e orais se
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fez presente. A opcédo pela pesquisa histérica, em que “[...] o pesquisador
sistematicamente investiga e analisa documentos e outras fontes de dados sobre um
determinado problema, comportamento ou evento ocorrido no passado (MOREIRA;
CALEFFE, 2008, p. 75) tornou imprescindivel a utilizacdo desses tipos de fontes. Os
dados obtidos por meio do dialogo entre elas nos permitiram compreender alguns
sentidos constituidos no processo de implementacdo e vigéncia do Bloco Unico no

municipio da Serra a partir de marcas recorrentes nesses enunciados.

No que se refere as fontes escritas, encontramos — com muita dificuldade — uma
grande maioria de textos que concretizavam discursos de sujeitos que ocupavam
orgaos diretores da educacdo no Estado do Espirito Santo e no municipio da Serra.
Suas enunciagdes, portanto, dirigem-se a professores, pedagogos e diretores e
permitem-nos compreender as configuragdes prescritas para o Bloco Unico na
medida em que visam a delimitar os aspectos legais do projeto, informam sobre
suas diretrizes teorico-metodologicas, bem como tentam organizar uma rotina
pedagogica sustentada por esses principios e concepc¢des. Ressaltamos que alguns
desses documentos foram disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educacao
da Serra e outros localizados em meio a arquivos pessoais de sujeitos envolvidos na
pesquisa e em arquivos de uma escola. Solicitamente foi nos permitido o acesso a

esses materiais.

Também encontramos noticias da época que nos permitiram ouvir outras respostas
as mudancas impelidas pelo Bloco Unico enunciadas por sujeitos envolvidos ou n&o
com a educacdo. Essas noticias foram retiradas do jornal capixaba de maior
circulacdo da época (A Gazeta), entidade que nos disponibilizou algumas horas de
pesquisa em seus arquivos digitalizados. Encontramos, para isso, 30 matérias,
dentre noticias, entrevistas e artigos de opinido que trataram da alfabetizacédo ou do
Bloco Unico especificamente, entre os anos de 1995 e 2003. Tentamos, com 0S
diferentes textos presentes nesse jornal, ouvir outras vozes enunciadas na época,

numa busca pelos sentidos produzidos por esse projeto em outras esferas sociais.

Pautamos nossas analises, assim, a partir da leitura das enunciacdes de um
conjunto de informac@es divulgadas pelo jornal A Gazeta, além daquelas assinadas
pela Secretaria de Educacédo da Serra (Proposta Curricular do Municipio da Serra,

2002; Regimento Comum das Unidades de Ensino da Rede Municipal da Serra,
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2000; documento destinado a formacdo de professores desse municipio) e pela
Secretaria de Estado da Educacédo (Projeto Desenvolvimento da Educacao Preé-
Escolar e do Ensino Fundamental, 1992; Plano Estadual de Educacédo 92/95;
Fundamentac&o Tedrico-Metodologica — Bloco Unico, 1993; Proposta de Avaliagio —
Bloco Unico, 1993; Bloco Unico — Normas para Registros Escolares, 1993; Ensino
Fundamental: conteddos minimos, 1993; Relatorio da Secretaria de Estado da
Educacdo (Sedu) Biénio 1995-1996; Propostas de Parametros de Avaliagdo em
Portugués para o Bloco Unico, 1996; Manual Complementar da Proposta de
Avaliacdo e Acompanhamento — Bloco Unico, 1995-1996; Bloco Unico — Documento
atualizado com base na Nova Legislacdo, 1998). Reafirmamos nossa
intencionalidade de compreender o discurso da Secretaria de Educacdo a respeito
do Bloco Unico por meio do didlogo entre esses diferentes textos.

A marcante presenca de documentos assinados pela Sedu pode ser justificada pelo
fato de a Rede Municipal da Serra, conforme mostraremos, seguir as definicdes do
Estado para a implantacdo do projeto, estabelecendo parceria no desenvolvimento
de acdes. Também por ter se constituido Sistema de Educacdo a partir de 2004

(apés o fim do Bloco Unico).

Na organizacdo e analise dessas fontes, tentamos descrever possiveis ligacdes
entre esses documentos (aquilo que os une numa certa intencionalidade politica) e
relaciona-los com os contextos de producdo. Para isso, estudamos o discurso
académico da época, a fim de explicar como as enunciacfes desses documentos
prolongavam debates presentes em periédicos e pesquisas, bem como evidenciar
criticas a muitas questdes referenciadas no projeto Bloco Unico e que se insinuavam

hegeménicas.

Os textos assinados pelos sujeitos envolvidos com as instancias diretoras da
educacdo no Estado e no municipio da Serra evidenciam um carater normativo.
Esses enunciados, que pretendem uma objetividade e um direcionamento de acoes,
parece-nos aproximar-se daquilo que Bakhtin (2010, p. 213) chama de discurso
referencial direto e imediato, cujo objetivo seria nomear, comunicar, enunciar,
representar. Para entender alguns sentidos dessa identificacdo, parafraseamos
Bakhtin (2010), ao afirmarmos que observamos nesses textos a presenca de duas

unidades: o(s) autor(es) dos enunciados e o Bloco Unico como objeto referenciado e
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delimitado. Esse objeto subordina-se a voz do seu autor que elabora enunciados
gue permitem a interpretacdo desejada. Assim, constitui-se num discurso
monovocal, que prioriza a visdo do(s) autor(es) sobre o objeto e distancia-se de
possiveis réplicas.

Em nossas andlises, percebemos que respostas docentes, muitas vezes
transgressoras, distanciam-se desses textos em muitos aspectos, criticam algumas
de suas determinagbes bem como a ndo garantia de direitos. Enfim, muitas das
réplicas docentes constituidas no cotidiano que envolvia a realizacdo desse projeto
nao foram consideradas por aqueles que dirigiam a educacdo no momento da

implementacgédo do Bloco.

Alguns desses textos assemelham-se ao que Bakhtin (2010b) trata como palavra
autoritaria. Esse autor afirma que, em nossos enunciados, sobejam palavras alheias
e, no que se refere a formacéo ideologica do homem, a assimilagédo de enunciados
de outrem objetiva “[...] definir as proprias bases de nossa atitude ideolégica em
relagdo ao mundo e de nosso comportamento [...]" (BAKHTIN, 2010b, p. 142). Nessa
composicdo do homem, surgem as palavras autoritarias e as interiormente
persuasivas. Detendo-nos sobre as primeiras, a elas s&do inerentes seu
reconhecimento incondicional, sua assimilacdo pelo outro. Sua caracteristica
impositiva esta ligada diretamente a autoridade que reconhecemos nela. A palavra
autoritaria pode, ainda, tornar-se objeto de profanacdo, e percebemos esse

movimento tenso nas respostas produzidas pelos professores.

Nos textos que tratam da sustentacdo teorica do projeto Bloco Unico, observamos
uma tentativa de fuga desse carater autoritario e impositivo. Tecidos em meio a um
contexto proficuo, em que conceitos cristalizados vinham sendo problematizados,
alguns documentos apontam no sentido do didlogo com os professores e admitem a
inconclusibilidade de seus posicionamentos. Entretanto, acreditamos que mantém
um discurso monovocal ha medida em que priorizam a visdo do(s) autor(es) sobre 0
objeto; visdo sustentada pela apropriacdo de palavras alheias que vinham sendo
ouvidas nesse contexto, mas que se distanciaram das respostas a essas
enunciacdes produzidas pelos sujeitos que vivenciaram esse processo. O0S

professores e coordenadores do projeto.
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Tentando ouvir esses sujeitos, localizamos 27 professoras que atuaram nas classes
de Bloco Unico desse periodo e uma coordenadora responsavel pela sua
implementacdo. Nao podemos nos esquecer que encontramos fichas descritivas
avaliativas produzidas por diferentes regentes das classes de Bloco Unico no
municipio da Serra, fontes que também nos auxiliaram a entender o processo de

implementac&o desse projeto.

No que se refere as narrativas das profissionais envolvidos no Bloco, gostariamos
de registrar sua disponibilidade em nos acolher para a entrevista. Algumas cederam
sua prOpria casa para nos auxiliar nesse trabalho. Dentre todos os convites feitos,
apenas dois foram recusados. Dialogamos com essas profissionais orientada por um
roteiro semiestruturado (APENDICE A) em que os questionamentos ndo impediam o
didlogo. Pelo contrario, provocavam respostas e posicionamentos de um sujeito

ativamente envolvido na pesquisa. Acreditamos que

Pergunta e resposta ndo sdo relacdes (categorias) légicas; ndo podem
caber em uma s6 consciéncia (una e fechada em si mesma); toda resposta
gera uma nova pergunta [...]. Se a resposta ndo gera uma nova pergunta,
separa-se do dialogo e entra no conhecimento sistémico, no fundo
impessoal (BAKHTIN, 2006, p. 408, grifos do autor).

As professoras alfabetizadoras trabalharam em diferentes regibes da Serra. Para
garantir essa diversidade, partimos da organizacdo interna da propria Secretaria de
Educacdo desse municipio que o divide em quatro regides. Assim, das 27°
professoras entrevistadas, pudemos localizar trés que atuaram em salas de Bloco
Unico da Regido |, trés trabalharam na Regido Il, seis na Regi&o I, 11 na Regio IV,
uma docente na Regido Rural da Serra e trés em escolas de diferentes regides
desse municipio. Além das professoras, conhecemos também duas profissionais
envolvidas na coordenacdo desse projeto, mas conseguimos realizar a entrevista
com apenas uma delas. Seus dados permitem-nos um olhar sobre outro contexto de

producéo das politicas, que ndo apenas as praticas docentes.

® Dentre as entrevistadas, uma professora optou por nos entregar o registro escrito das respostas.
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Gostariamos de relatar a dificuldade de localizagdo dessas profissionais. A primeira
estratégia utilizada para isso foi a busca entre pares. Como atuamos na Rede
Municipal da Serra, tentamos partir de colegas de profissdo proximos que nos
conduziram a outros profissionais que trabalharam junto com eles na época da

implantacdo do Bloco Unico.

Seguimos esse caminho até localizarmos os diarios de classes em uma escola do
municipio e encontrarmos nomes de professores regentes dessas classes. Ao
buscarmos informacdes sobre esses profissionais, a escola prontamente se dispos a
fazer o contato, mas constatamos que seus dados ndo estavam atualizados. Dali,
voltamos a primeira estratégia e permanecemos nela até o final. Assim, na medida
em que encontravamos professores, eles nos permitiam o contato com seus colegas
da época. Nessa mesma direcdo, localizamos as coordenadoras do projeto,

apontadas por uma professora entrevistada.

Visitamos, também, escolas do municipio nas suas Regides | e Il, onde néo
haviamos localizado nenhuma professora pela estratégia descrita anteriormente. Por
meio desse contato inicial, encontramos profissionais que nos conduziram a outros

colegas da época e, assim, localizamos o quantitativo a que nos referimos.

Sobre as 28 profissionais entrevistadas (professoras e coordenadora do projeto
Bloco Unico), todas sdo mulheres. A maioria é pos-graduada (20) em diferentes
especializacfes da area da educacédo (algumas com mais de uma especializacéo),
uma era mestranda na Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), cinco séo
graduadas em Pedagogia e duas iniciaram 0 mesmo curso, mas nado o concluiram.
Entre as pos-graduadas, dez realizaram seu curso em instituicbes particulares de
ensino, cinco na Ufes e quatro ndo informaram a instituicAo em que receberam essa
titulacdo. Uma professora poés-graduada, em trés diferentes especializacdes,
recebeu uma titulacdo pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Espirito Santo (Ifes) e duas por instituicbes particulares. Duas professoras
graduadas receberam essa titulacdo por instituicbes particulares e trés pelo Nucleo
de Educacdo Aberta e a Distancia — Ufes (Ne@d-Ufes). Uma professora com
graduacao incompleta também realizava o curso pelo Ne@d-Ufes e a outra, por uma

instituicdo particular. Esses dados podem ser mais bem visualizados na Tabela 1.
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TABELA 1 - FORMAGCAO DAS PROFISSIONAIS ENVOLVIDAS NA PESQUISA

e Lo Numero de
Formacéo EspeC|f|czi1:gao da_s InstituicGes Profissionais/
ormativas =
Formacgéo
1 Instituicdo particular
Graduacao Incompleta 2
1 NE@D
2 Instituicbes particulares
Graduacao 5
3 NE@D
10 Instituicbes Particulares
5 Ufes
P6s-Graduacao 20
4 N&o informaram
1 Ifes e instituices particulares
Mestrado (em andamento) 1 Ufes 1
Total de Profissionais Envolvidos 28

A respeito das suas experiéncias profissionais, 10,7% das profissionais ja atuam no
magistério ha 18 ou 19 anos; 42,8% estdo nessa area entre 20 e 25 anos; 14,3%
trabalham/trabalharam entre 26 e 29 anos (dessas, duas estdo aposentadas); entre
as que atuam entre 30 e 35 anos (no total de 28,6%), trés sdo aposentadas pela
Rede Municipal da Serra, mas continuavam trabalhando em alguma area do
magistério. Nao temos informacdes sobre experiéncia no magistério de apenas uma

professora (3,6%).

No que se refere a experiéncia especifica em classes de alfabetizacéo, dentre as 27
professoras, 22,2% atuaram entre 5 e 9 anos; 44,5% entre 10 e 19 anos; 11,1%
entre 20 e 25 anos; 7,4% entre 29 e 32 anos. Algumas professoras (11,1%) nao
souberam precisar o tempo de experiéncia em salas de alfabetizacdo (uma né&o
tentou aproximacgdes, outra relata que trabalhou entre 8 e 10 anos e outra afirma que
foi acima de 8 anos). Nao temos informacdes sobre a experiéncia como professora
alfabetizadora de uma das entrevistadas (3,7%). Os dados que se referem as
experiéncias profissionais dos sujeitos envolvidos na pesquisa foram organizados na
Tabela 2.
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TABELA 2 — EXPERIENCIA PROFISSIONAL DOS SUJEITOS ENVOLVIDOS NA PESQUISA

Experiéncia na Educacio Experiéncia FXﬁQE:'iiozgzléim Classes de

Entre 18 e 19 anos 10,7% Entre 5 e 9 anos 22,2%
Entre 20 e 25 anos 42,8% Entre 10 e 19 anos 44,5%
Entre 26 e 29 anos 14,3 % Entre 20 e 25 anos 11,1 %
Entre 30 e 35 anos 28, 6% Entre 29 e 32 anos 7,4%
Sem informagdes 3,6% N&o souberam precisar o 11,1%

tempo

Sem informacdes 3,7%
Total de profissionais 100% Total de profissionais 100%

Esses dados nos permitiram perceber que uma grande maioria de professoras
buscou formacdo académica e permaneceu trabalhando em classes de
alfabetizacdo no decurso de sua vida profissional. Essas profissionais apontaram
dilemas e desafios no ensino publico, mas mantiveram sua busca por

conhecimentos e uma pratica envolvida com a alfabetizacéo.

No ensaio de uma proposta dialégica, propomo-nos conversar com esses sujeitos e
cotejar suas enunciacbes com aquelas produzidas pelas prescricbes e
normatizacdes do Bloco Unico, bem como com outros sentidos apreendidos
socialmente. Reiteramos, assim, nosso esfor¢co de colaboracdo com a escrita da
historia da alfabetizacdo no periodo da implantacdo do sistema de ciclos no
municipio da Serra, a partir do didlogo entre documentos escritos e percepcdes de
diferentes sujeitos no movimento de implementacdo dessas propostas de

alfabetizac&o nesse municipio.



36

3 O BLOCO UNICO NA REDE ESTADUAL DE EDUCACAO DO ESPIRITO SANTO
E A INSERCAO DO MUNICIPIO DA SERRA NA POLITICA DE CICLOS

Neste capitulo, detivemo-nos em registrar aquilo que compreendemos a respeito da
implantagdo e da vigéncia do projeto Bloco Unico no municipio da Serra. Buscamos
dialogar com fontes orais e escritas a fim de entendermos os enunciados produzidos
por diferentes sujeitos. Cotejando os dados oferecidos por nossas fontes,
percebemos algumas marcas do contexto de constituicdo e de reafirmacdo da
politica de ciclos na Serra e no Estado do Espirito Santo, bem como ressignificacdes
do projeto Bloco Unico no curso de sua implementac&o.

Organizamos nossas analises em secfes que delineiam aspectos que julgamos
importantes de serem discutidos: o discurso sobre o fracasso escolar e sobre a
gualidade do ensino na escola publica capixaba; a fundamentacdo tedrico-
metodoldgica do Bloco Unico e as complexificacbes conceituais propostas; as
praticas efetivadas e a permanéncia de meétodos tradicionais na alfabetizacéo
infantil; a reducdo das diretrizes curriculares para a apropriacdo da leitura e da

escrita no Bloco Unico.

Reconhecemos que a eleicdo desses aspectos redunda na exclusdo de outros.
Partilhando da ideia bakhtiniana do inacabamento, entendemos que as dimensdes
definidas ndo sdo as Unicas possiveis para a compreensao desse processo,
evidentemente. Sob o olhar do outro, novas dimensdes podem ser visibilizadas.
Apenas ressaltamos aspectos que nos chamaram a atencéo dadas as evidéncias de

permanéncia e de ruptura na historia da alfabetizacdo capixaba.

A fim de entendermos um pouco mais a respeito da desseriacdo, nossas primeiras
buscas conduziram nosso olhar para os objetivos almejados com os Ciclos de
Aprendizagem. Na leitura da maioria das 13 pesquisas localizadas no banco de
teses da Capes e no banco de dissertacbes do PPGE-Ufes, encontramos uma
secdo em destaque que tratava da implantacdo dos ciclos, decretos que 0s
regulamentaram, sua fundamentacdo tedrica, acbes previstas para sua
consolidacéo, dentre outros aspectos. Organizamos, no Quadro 1, as finalidades

dessa politica em diferentes Estados brasileiros.
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QUADRO 1 - DADOS SOBRE OS CICLOS BASICOS DE ALFABETIZAGAO (CONTINUA)

Trabalhos Municipio e/ou Data de Objetivos dos Ciclos Bésicos de
analisados Estado implantacéo Alfabetizacéo
. Promover ensino mais democratico e de
Goiania/ ) ] o .
Rosa (1993) Goi 1988 maior qualidade, eliminando reprovacéo
oias
na primeira série
Combater o analfabetismo, constituindo-
Sousa (1996) Séo Paulo 1983 se numa estratégia para o fracasso
escolar nas séries iniciais
. Combater o fracasso escolar constatado
Bauru/ Década de o .
Andrade (1996) . pelos altos indices de evaséo e
Séo Paulo 1980 o o .
repeténcia na primeira série
Cidade da periferia
. Reverter o quadro alarmante de
Amaral (1996) da Grande S&o 1983 o .
repeténcia e evaséo escolares
Paulo
o Diminuir altos indices de fracasso escolar
Vitéria/ . .
Lopes (1997) B 1991 de criancgas oriundas das classes
Espirito Santo
populares
Diminuir taxas de retencéo e evasao nas
Cacoal/ séries iniciais e promover melhor indice
Delgado (2001) . 1997 L
Rondbnia de escolarizacdo, combatendo o
analfabetismo
Demoaocratizar o ensino com melhoria da
Cascavel/ gualidade na alfabetizacéo, tendo em
Rosseto (2002) i 1988 ) o . o
Parana vista altos indices de evaséo e repeténcia
nas séries iniciais
Enfrentar o fracasso escolar nas séries
) Alto Araguaia/ iniciais, constituindo-se numa estratégia
Quim (2004) 1998 » . .
Mato Grosso politico-pedagdgica de carater
democratico
Mossoré/
Barreto (2004) Rio Grande do Sem dados Sem informagdes
Norte
Franco (2008) Curitiba Sem dados Sem informagdes
Eliminar o fracasso escolar pelo respeito
Coelho (2008) Recife 1986 a 1988 ao tempo de aprendizagem do aluno e

suas particularidades
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QUADRO 1 - DADOS SOBRE OS CICLOS BASICOS DE ALFABETIZAGAO (CONCLUSAO)

Trabalhos Municipio e/ou Data de Obijetivos dos Ciclos Basicos de

analisados Estado implantacéo Alfabetizacéo

Combater os altissimos indices de
Antonelli (2009) Séo Paulo 1983 reprovacao e evasao escolares nas
séries iniciais
Combater repeténcia e evaséo escolares

Marsiglia (2011) Séo Paulo 1983 . »
pela promogdo automética

Do Quadro 1, depreendemos que, nas décadas de 1980 e 1990, os ciclos foram
implantados em diferentes regides do Brasil e seus objetivos focalizaram o fracasso
escolar como problema a ser combatido. Essas pesquisas delimitaram a emersao
dos ciclos de um contexto de discussbes envolvendo a qualidade na educag&o no
Pais e os altos indices de retencdo e evasdo escolares nas séries iniciais do ensino

fundamental.

Como a maioria dos trabalhos apontou, a politica de ciclos unificou os dois primeiros
anos escolares, com eliminacdo da retencdo na 12 série e promo¢ao automatica
para o 2° ano do ensino fundamental. Essas pesquisas destacaram também que
essa politica se revelou uma imposicao oficial aos professores e que, decorrente
disso, houve uma grande resisténcia docente, o que significou manutencdo de
praticas tradicionais de ensino. Entendida por nds como contrapalavras, como
réplicas a outros enunciados, essa suposta resisténcia também foi vivida pelos

professores envolvidos em nossa pesquisa.

Além disso, nessas pesquisas foi unanime a vinculacdo dos Ciclos Basicos ao
construtivismo, especificamente as teorizacbes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
sobre a psicogénese da lingua escrita e as suas criticas aos métodos tradicionais de
alfabetizacdo pautados no método silabico das cartilhas. Houve unanimidade,
também, na pontuacdo quanto a necessidade de formacdo dos professores que,
sem aprofundamento tedrico-pratico, mantiveram praticas ja consolidadas em suas

experiéncias.

Dialogando com Mainardes (2009), aprofundamos um pouco mais sobre a

constituicdo histérica dos ciclos de escolaridade no Brasil. As discussdes sobre esse
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tema datam do inicio do século XX, quando o termo € empregado apenas para
identificar o agrupamento de anos de estudo na Reforma Francisco Campos e na
Reforma Capanema.

Mainardes (2009) afirma que os grupos escolares implementados no Periodo
Republicano consolidaram a logica do sistema seriado e a promocao dos alunos
baseada no desempenho académico. Seguindo tendéncias de outros paises, 0s
grupos escolares brasileiros emergiram num contexto de expansdo do acesso a
escola publica. Para garantir a educacao das massas, fundamentaram-se sobre uma
proposta de ensino mais homogéneo, padronizado e uniforme. Entretanto, a
reprovacéo e a evasao escolar, implicagcdes desse modelo, tornaram-se graves com

o decorrer do tempo.

Como alternativa a esse problema, presenciamos a implementacdo de uma primeira
politica de nado reprovacao: a defesa da promocao automatica de todos os alunos
por autoridades educacionais paulistas, nas décadas de 1910 e 1920. Consideramos
importante destacar que essa politica se configura a partir da constatacao da falta de
vagas nas escolas e do agravamento dessa situacéo pelo nimero de alunos retidos.
Em sintese, aspectos quantitativos impulsionam tal estratégia. Nao ha referéncia a
indicativos qualitativos sobre a garantia de permanéncia dos alunos na escola,

problematizando a seletividade e a exclusdo nesse modelo educacional.

Mainardes (2009) aponta o reaquecimento das discussdes sobre politicas de néo
reprovacdo apenas na década de 1950 e 1960, quando houve um intenso debate
sobre a promocdo automatica na histéria da educacado brasileira. As principais
alegacbes em seu favor (Juscelino Kubitschek, Anisio Teixeira) consideravam a
economia de recursos financeiros (perdidos com a reprovacdo) e a necessidade de
tornar o sistema educacional eficiente, tendo em vista sua alta seletividade. Essas
autoridades pautavam-se em ideias de paises desenvolvidos e nas recomendacdes
da Unesco que, em 1950, ja sugeria a promocdo automatica como estratégia para
diminuir as altas taxas de reprovacdo. Essa defesa ndo esteve imune a criticas
daqueles que consideravam a urgéncia de outras politicas, como a preparacdo dos

professores, a melhoria na infraestrutura das escolas e modifica¢des curriculares.

Depois de um novo esfriamento das discussfes, emerge em Sao Paulo, apenas em

1980, a escola em ciclos. Os Ciclos Basicos de Alfabetizacdo (CBA), como foram
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designados em Sao Paulo, surgem no processo de redemocratizacdo do Pais e
ascensao de partidos de orientagdo social-democrata ou trabalhista ao governo.
Esse contexto permitiu a implementacdo de diferentes politicas progressistas.
Mainardes (2009) assegura que o CBA colaborou com reflexbes sobre o processo
de alfabetizacdo (baseado em cartiihas e em métodos tradicionais) e sobre o
processo de avaliacdo (marcadamente seletivo e classificatério), problematizando a
reprovacao e a seriacao escolar. Também motivou altos investimentos em formacao
dos professores alfabetizadores (nos anos iniciais dessa politica) e reduziu,
significativamente, os indices de reprovacdo ao fim do primeiro ano escolar.
Entretanto, esse autor também evidencia o aumento da reprovagdo no fim do

segundo ano.

Nos anos 1990, assistimos a diversificagéo das experiéncias em ciclos pelo pais. Em
Sao Paulo, referéncia nacional nesse assunto, todo o ensino fundamental foi
reorganizado em trés ciclos, admitindo a reprovacdo apenas no fim deles. A
avaliagdo, continua e qualitativa, constituia-se de relatérios semestrais, substituindo
notas por conceitos (plenamente satisfatério, satisfatério, insatisfatorio). Porto Alegre
e Belo Horizonte, a partir de 1995, implementaram os ciclos de formacdo com a

Escola Cidada e a Escola Plural, respectivamente.

Atualmente, observamos o reaquecimento das discussfes sobre o sistema de ciclos
com a ampliacdo do ensino fundamental (agora, com duracdo de nove anos),
propondo a reunido dos primeiros anos de escolaridade e eliminando a reprovacao
e, consequentemente, a retencdo das criancas que frequentam o ciclo. A concluséo
de Mainardes (2009), diante desse breve panorama historico, € de que, desde o
inicio, a flexibilizacdo dos anos de escolaridade sempre esteve atrelada a
determinacdes econdmicas e sociais. E mais, como continuamos numa sociedade
classista, sustentada pela desigualdade e excluséo, os ciclos continuam sendo
reeditados sobre os mesmos sustentaculos: o de criar alternativas para a educacao
das criancas pobres que mais sofrem com a repeténcia e consideradas com

dificuldades de aprendizagem.

Nosso Estado também adotou a politica de ciclos em 1990, implantando o Bloco
Unico. De acordo com a Resolucdo do Conselho Estadual de Educacéo (CEE) n.°

76/1992, esse projeto tornou em série Unica as 12 e 22 séries do ensino fundamental
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de todas as escolas da Rede Estadual de Ensino capixaba, tanto urbanas quanto
rurais. Os objetivos capixabas dessa politica corroboram os mencionados por
Marsiglia (2011), Antonelli (2009), Franco (2008), Coelho (2008), Barreto (2004),
Quim (2004), Rosseto (2002), Delgado (2001), Lopes (1997), Amaral (1996), Sousa
(1996), Andrade (1996), Rosa (1993), a saber, o combate a evasao e a reprovagao
escolares. Todos os documentos encontrados confirmam essa evidéncia, na medida
em que o discurso ou objeto do discurso em suas enunciagfes € o fracasso escolar

e a urgéncia de sua resolugéo.

Cabe uma importante ressalva de que o Bloco Unico ja aparece enunciado em
documentos importantes que tratam da educacdo capixaba no periodo da ditadura
militar. Segundo Campos (2013), o Plano de Aplicacdo para o periodo de 1975-
1979, de autoria da Sedu, por meio do Projeto Novas Metodologias Aplicaveis ao
Processo de Ensino-Aprendizagem para o Ensino de 1° grau, visava a corrigir o fluxo

escolar e ampliar a oferta de matriculas na 12 série do antigo 1° grau.

Prometendo resolver o problema do fracasso escolar na 12 série — evidenciado pelos
altos indices de reprovacdo que, somados aos percentuais de evasdo escolar,
alcancavam a marca de 48,67% — esse projeto previa duas frentes de acao: eliminar
a reprovacao na 12 série e acelerar os estudos dos alunos que se encontravam em
distorcdo idade-série (realidade compreendida como decorréncia dos altos indices
de repeténcia). Enunciava, portanto, contornos dos problemas referentes a
reprovacdo dos alunos na 12 série e da distorcdo idade-série por meio da

experimentacéo e expansao de metodologias e tecnologias.

Com Campos (2013), tentamos entender um pouco mais das acdes que,
especificamente, visavam a elevar os indicadores de promocao da 12 para a 22 série
de 60% para 90%. Baseada num experimento realizado no municipio de Piima
(que, em 1973, conseguiu reduzir a reprovacao de 57% para 19%), a proposta era
tornar as seéries iniciais em um bloco Unico de estudos, eliminando a avaliacdo
classificatéria ao final da 12 série e garantindo a insercédo dessas criangas na 32 série
ao término desse ciclo de escolaridade. Estendida a outros municipios (Cariacica,

Vila Velha, Serra, Viana e Vitoria), essa medida viabilizou, tecnicamente, a abertura
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de vagas para os alunos que se encontravam fora da escola,” como afirma Campos
(2013). O bloco unico de alfabetizacdo pressupunha a continuidade do professor
com o mesmo grupo de alunos até o fim do ciclo. Os alfabetizadores recebiam
materiais (apostilas com sugestdes e orientagfes de atividades) e adicional salarial

como incentivo.

Como podemos perceber, nem a ideia do projeto Bloco Unico foi uma inovacgéo
pedagogica, nem suas motivacdes. O fracasso escolar, materializado na reprovagéo
e evasdo escolares e na distorcdo idade-série, constitui-se, historicamente, num
problema na medida em que impede a expansao de ofertas de matriculas, onera 0s
cofres publicos e, em ultima instancia, apenas, mantém uma légica de exclusdo e

seletividade escolares, assuntos que serdo tratados posteriormente.

3.1 O DISCURSO SOBRE O FRACASSO ESCOLAR E SOBRE A QUALIDADE DO
ENSINO NA ESCOLA PUBLICA CAPIXABA

Assim como em todo o Brasil, nosso Estado — e mais especificamente 0 municipio
da Serra — objetivava, com a implantacdo do Bloco Unico, o combate ao fracasso
escolar por meio da eliminacdo da repeténcia e da evasdo que chegaram a indices
de 33,4% e 17,7%, respectivamente, na rede publica estadual em 19892 (ESPIRITO
SANTO, 1992). O fracasso escolar, nos documentos, constitui-se num grande

impeditivo para se garantir uma educacao de qualidade.

O Plano Estadual de Educac&o 92/95 (ESPIRITO SANTO, 1992, p. 1 e 2), elaborado
— segundo o documento — com a participacdo de professores e técnicos da Sedu e
da Ufes, especifica o perfil da escola ideal que a sociedade capixaba deseja e
reclama para seus filhos: uma Escola Publica Competente alicercada sobre a
universalidade, a equidade, a gratuidade, a identidade e a autonomia. Nesse
sentido, a escola deveria se qualificar pedagogicamente, além de ser eficiente,

produtiva, comprometida, participante, moderna, critica e autenticamente capixaba.

" Vale o registro de que o projeto Novas Metodologias Aplicaveis ao Processo de Ensino-

Aprendizagem para o Ensino de 1° Grau também previa a implantacdo de classes especiais de
aceleracdo de estudos para as criangas que se encontravam em distorcdo idade-série. Nao nos
deteremos nesse assunto a fim de focarmos sobre o0 nosso objeto de estudo.

® Nao conseguimos dados a respeito desses indices na municipalidade da Serra. Os dados
estatisticos localizados referem-se a datas posteriores a 1997, ou seja, apos a implantacéo do Bloco
Unico.
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Segundo esse documento, a sustentacdo para essa educac¢do basica de qualidade
compreenderia a valorizacdo do magistério (por meio de politica salarial, formacgéo
continuada e garantia de condi¢cdes basicas ao trabalho docente); a expansdo,
reaparelhamento, conservacao e adequacao da rede fisica das escolas; a garantia
de recursos materiais de apoio ao trabalho docente; a reestruturacdo da relacao
entre Sedu e escolas (a fim de garantir aos usuarios o atendimento adequado, a
obtencdo de melhores resultados e a democratizacdo nas relacdes de poder); a
avaliacdo do sistema (com implementacdo de sistema de informacdes gerenciais
gue objetivaria o controle e 0 acompanhamento da qualidade e da produtividade dos
servicos educacionais prestados pela rede publica estadual); a municipalizacdo do
ensino; a chamada a matricula; a organizacdo de calendarios adaptados as
necessidades e demandas proprias das escolas; o apoio suplementar ao estudante

(programa de alimentacéo e saude do escolar e apoio logistico-escolar).

Nesse sentido, o Plano Estadual de Educacdo 92/95 (ESPIRITO SANTO, 1992)
previa acdes na educacao infantil, na alfabetizacédo de criancas, no ensino na zona
rural e no ensino médio, além do combate ao analfabetismo de jovens e adultos,
melhorias para o ensino fundamental, escola publica de tempo integral, educacéo de
portadores de necessidades especiais e a modernizacédo da escola publica. No que
tange a alfabetizacdo de criangas, especificamente, a partir de estatisticas que
revelam perdas significativas nas quatro seéries iniciais e, alarmantes, na 12 série,
esse texto evoca a urgéncia de um trabalho alfabetizador de qualidade, pontuando a
necessidade de a “[...] escola cumprir eficazmente a sua missao alfabetizadora”
(ESPIRITO SANTO, 1992, p. 10).

A importancia da linguagem é reconhecida nesse documento, na medida em que se
constitui como instrumento para outras aprendizagens e “[...] para a participagao na
vida produtiva e na vida social em geral” (ESPIRITO SANTO, 1992, p. 10). A
alfabetizacdo, nessa direcdo, seria desenvolvida nas quatro séries iniciais do ensino
fundamental, reduzindo-se indices de reprovacdo. Para assegura-la, algumas acoes
seriam promovidas, dentre elas, a implantacdo do Bloco Unico nas escolas publicas
estaduais, iniciando-se com a 12 e 22 séries. Outras a¢des referem-se a capacitacao
do professor alfabetizador (prevendo tempo, espaco, material de leitura e assisténcia
pedagodgica para isso), a transformacdo das escolas e das salas de aula em

ambientes alfabetizadores (prevendo-se aquisicdo, distribuicdo e uso de livros e
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outros recursos didaticos) e a implementacdo de alternativas de alfabetizacdo em
areas de colonizacdo estrangeira. Prevé-se, também, a definicho de uma base
minima de conteldos curriculares (de 12 a 82 séries) como outra a¢ao para garantir a

melhoria da qualidade do ensino fundamental como um todo.

A implantacdo do Bloco Unico constitui-se, portanto, em meio as evidéncias dos
altos indices de fracasso escolar e preconiza a¢des para seu combate. Em sintese,
tem a prerrogativa de extinguir uma realidade marcada pela reprovacéo e evasao,

indicadores de um processo de excluséo escolar.

Diante desse quadro, indagamos sob que logica as questdes referentes ao fracasso
escolar, na década de 1990, foram constituidas, ou seja, que sentidos emergiram
dessa afirmacdo e também a constituiram. Essas discussfes levavam em conta
guestdes intraescolares que poderiam contribuir com a repeténcia ou
responsabilizavam direta e exclusivamente o professor pelo fracasso escolar? Ou,
ainda, previam investimentos maiores na alfabetizacdo ou apenas a contencdo dos
gastos com reprovacdo e evasao escolares? Que qualidade era a esperada pela

escola publica e que contrastava com seu fracasso?

Com Patto (1999) conseguimos apreender alguns dos sentidos que o fracasso
escolar assume na historia da educacéao brasileira. Com informacdes ricas, essa
autora traca um percurso das ideias associadas a essa questao (teorias racistas, da
caréncia cultural e da diferenca cultural), sempre vinculada ao desenvolvimento das
criancas pobres. Aliadas as concepcdes de sociedade e de homem de uma
determinada época, de acordo com Patto (1999), essas teorias justificavam o
fracasso escolar pelas diferencas sociais, politicas e culturais, ignorando o fato de

elas serem produzidas pela propria sociedade de classe em que nos situamos.

Especificamente quanto as dificuldades escolares das criancas pobres, Patto (1999)
permite compreender como o insucesso escolar foi explicado por ideias alicercadas
sobre a condicao racial ou social dos sujeitos, sobre a caréncia cultural do ambiente
em que vivem ou sobre sua diferenca cultural (que culmina com a concepc¢ao do
déficit cultural das criancas pobres). Somente a partir da década de 1970, a autora
aponta analises sobre os fatores intraescolares na determinacdo do fracasso

escolar. Entretanto, considera que repetem o mesmo discurso de que a escola é



45

inadequada as criancas pobres, ou seja, de que essas possuem uma cultura
diferente da dominante e, portanto, deficiente em relacéo a esses padrdes.

Em sintese, historicamente percebemos a localizacdo dos problemas escolares nos
individuos que habitam esse espacotempo, desconsiderando que vivemos em uma

sociedade excludente. Concordamos com Patto (1999, p. 141) quando afirma que:

[...] as maneiras dominantes de pensar a educagdo escolar das classes
populares [...] giraram em torno da crenca, cada vez mais implicita, na
inferioridade intelectual do povo, 0 que certamente contribuiu para a
ineficiéncia crdnica da escola.

De acordo com a autora, essas ideias habitam o discurso docente sobre o fracasso
escolar que oscila entre falta de condicbes para o trabalho e a falta de condicbes
individuais para o aprendizado. Em resumo, predomina, muitas vezes, a “[...] crenca
na precariedade psicolégica da clientela [...]” (PATTO, 1999, p. 246). Entretanto,
afirma a autora, todas as respostas das criancas consideradas fracassadas pelos
sujeitos professores revelam-se incoerentes, quando contrastadas com as respostas
gue dao a vida (criangas consideradas apaticas mostraram-se extremamente ativas
em suas casas e nas ruas onde brincavam e/ou trabalhavam; criancas agressivas na
escola eram extremamente amaveis com seus irmdos). De acordo com
consideracoes de Patto (1999), todo o comportamento escolar é explicado
independentemente das experiéncias escolares, fruto de uma condicao psicologica e

social deficitaria e problematica.

Diante da consideracédo dos altos indices de reprovacao e evasao escolares como
marcas de um fracasso escolar, ou seja, marcas de uma escola que fracassa
guando tenta ensinar, e ndo de criangas que tentam aprender, uma consideracéo de

Patto (1999) nos permitiu problematizar ainda mais esse assunto.

Quando se refere a desconfianca que envolve as professoras a respeito da maioria
das criancas aprovadas por meio de medidas pedagogicas, como refor¢co escolar e
projetos no contraturno escolar, a autora afirma que “[...] todas tinham duvidas
quanto a qualidade do trabalho realizado e sabiam que ‘aos trancos e barrancos’ a

fachada eficiente da instituicdo havia sido mais uma vez mantida” (PATTO, 1999, p.
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299). O proprio sucesso escolar, portanto, vinha sendo questionado. As criancas que
foram aprovadas realmente se apropriaram dos conhecimentos a respeito da lingua

ou entenderam a dinamica escolar e sobreviveram estrategicamente a ela?

Essa problematizacdo ganha corpo quando nos detemos sobre alguns textos
produzidos pelo jornal A Gazeta. Nesses enunciados, ha indicagfes de processos
educativos que ndo vinham garantindo a aprendizagem da lingua portuguesa.
Mesmo aprovadas, as criangas demonstravam poucos conhecimentos esperados
para a série em que se encontravam ou revelavam-se analfabetas. Sem
desconsiderarmos a necessidade de entender a concepc¢édo de alfabetizacdo que
permeia esses enunciados, bem como o0s motivos que levam a producdo deles
(validacédo de propostas oficiais para correcdo de fluxo e para avaliacbes em larga
escala, por exemplo), evidenciam outra faceta do fracasso/sucesso escolar que

também precisa ser problematizada.

Essa tonica €& presenciada em noticias publicadas a partir de 1999. N&o
encontramos esse mesmo acento em publicacdes anteriores a essa data, o que,
para nos, representa um movimento responsivo de outras esferas sociais ao
processo de implantacdo de programas/projetos educacionais. Destacamos, a

seguir, os enunciados encontrados em algumas noticias (Figura 1).
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Figura 1 — Titulos de reportagens noticiadas pelo jornal A Gazeta

GRANDE VITORIA ...=5

A Sedu constatou que dos 24 mil alunos de 12 a 42 série do Programa de Aceleracao de Aprendizagem, nove
mil s3o analfabetos. Para acabar com essa situacdo e também com a repeténcia cronica dos estudantes, 0 Pro;e-
to Acelera Espirito Santo pretende oferecer, em sete meses, o que os alunos aprenderiam em dois anos.

Secretario diz que escola
publica nao tem qualidade

Fonte: Jornal A Gazeta
15 de outubro de 1999

Sedu avalia alunos Escola aprova alunos
do Bloco Unico  que ndio sabem ler

O desempenho
dos 14.423
alunosdal?e
22 séries ficou
abaixo da
média

Indices do
censo escolar
ndo refletem a
situacdo da
maioria das
escolas publicas

Fonte: Jornal A Gazeta Fonte: Jornal A Gazeta
8 de marco de 2001 1 de julho de 2001

Reafirmamos como alarmantes os indices de 33,4% de reprovacao e 17,7% de
evasdo, pois evidenciam a exclusdo de muitas criancas do processo educativo.
Entretanto, nossas fontes nos permitiram inferir que essa situacdo se constituia em
um problema mais grave, do ponto de vista dos gestores educacionais, na medida

em que impedia a ampliacdo das matriculas e onerava os cofres publicos.

O Projeto Desenvolvimento da Educacédo Pré-Escolar e do Ensino Fundamental
(ESPIRITO SANTO, 1992a) nos permite compreender o peso do interesse
guantitativo na busca pela qualidade na educacdo. Esse projeto teve como
finalidade obter financiamento do Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD — Banco Mundial), para os dois niveis de ensino ja
enunciados em seu titulo — a educacao pré-escolar (atual educacédo infantil) e o
ensino fundamental — e confirma que o objetivo das politicas engendradas no
periodo de implementacdo do Bloco Unico teve por objetivo solucionar o problema

do fracasso escolar na alfabetizacdo. Seu orcamento previa gastos da ordem de
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US$158.892.900,00, sendo 40,99% desse montante financiado pelo BIRD, e 53,18%
e 5,83% da responsabilidade do Governo do Estado e das Prefeituras Municipais,

respectivamente.

Com base nas analises de Coraggio (2009), compreendemos que as ac¢fes do
Banco Mundial sao alicercadas numa légica neoliberal que pressupde a minimizagao
da acéo do Estado (objetivo declarado das ideias neoliberais). Para esse autor, trés
sentidos sdo percebidos nas politicas sociais produzidas pelo Banco Mundial:
objetivam o desenvolvimento humano (compreendido na perspectiva de formacgéo de
capital humano a ser aproveitado pelo capital e promovido pelo empobrecimento dos
setores médios da sociedade); visam a compensar efeitos da globalizacdo
(revolucéo tecnoldgica e econdmica); dirigem-se para a instrumentalizacdo de uma
politica econdmica que descentraliza 0 governo e minimiza suas a¢des por meio do
estimulo a competitividade e da introjecédo da logica do mercado como reguladores

sociais.

A presenca do BIRD no financiamento de projetos educacionais brasileiros ndo é
percebida apenas na década de 1990 e nem somente no Espirito Santo. Coraggio
(2009, p. 85) aponta que, a partir de 1990, o Banco Mundial declara o ataque a
pobreza como objetivo principal de suas acdes e prevé, como estratégias, 0 uso
produtivo do trabalho (entendido como recurso mais abundante dos pobres) e o
fornecimento de servicos sociais basicos aos mais carentes (saude primaria,

planejamento familiar, nutricdo e educacéo primaria).

Fonseca (2009) assinala, no entanto, que, desde a década de 1970, ha cooperacédo
técnica e financeira desse Banco com o setor social de nosso pais por meio de
assessorias aos 0rgaos centrais e o financiamento de projetos setoriais. Segundo
essa autora, no final da década de 1970, a educacédo primaria torna-se o foco das
acbes do Banco Mundial. Até entdo, seu interesse esteve voltado para o
desenvolvimento do ensino técnico ou profissionalizante em nivel de 2° grau, a fim
de conter o crescimento da pobreza no mundo e prover 0s técnicos necessarios
para o setor produtivo. Em ambas as ideias, prevalece o atrelamento entre educacéo

e desenvolvimento, discussdo intensamente problematizada por Graff (1995).

A intrincada suposicdo que associa alfabetizacdo-desenvolvimento-progresso,

segundo Graff (1995), revela-se uma concepcéo limitada, distorcida, simplista e
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linear porque evidencia uma superficialidade do conceito de alfabetizagdo, uma
primazia de aspectos ndo cognitivos (afetivos, comportamentais e atitudinais) e
desconsidera o contexto sociocultural em que se efetiva. Fundamentado nessa
perspectiva, esse autor pontua desde a promocéo da escola progressista liberal na
primeira metade do século XIX — em contraposicdo a setores conservadores que
viam com temor essa ideia — até grandes programas de alfabetizacdo em massa
patrocinados pela Organizacdo das Nag¢Oes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco). Todas “[...] refletem uma crenga explicita tanto no progresso da
civilizagdo como na habilidade da humanidade em se melhorar racionalmente — dai

a necessidade da alfabetizagdo e a educacao” (GRAFF, 1995, p. 66).

Algumas dessas orientacdes de organismos internacionais estdo delineadas no
Relatério Jaques Delors®. Nele, é nitida a crenca de que a educacdo contribuiria
para o desenvolvimento social: “[...] importa promover uma educacgao intercultural,
gue seja verdadeiramente um fator de coesdo e de paz” (DELORS, 1998, p. 55).
Para assegurar a concretizacdo desse objetivo, afirma-se a necessidade de um
ensino equitativo e de qualidade, a luta contra o insucesso escolar e a
supervalorizacédo da educacao basica e dos conhecimentos adquiridos por meio dela
(ler, escrever e contar). Questionamos essa qualidade, que restringe os saberes da

escola basica a ler, a escrever e a contar.

A fim de garantir a qualidade da educacao béasica, o Relatério Delors tece inUmeras

recomendacdes aos paises quanto ao tempo de aprendizagem, a avaliacdo, ao

° Publicado, no Brasil, no livro Educacdo: um tesouro a descobrir, € composto por um conjunto de
andlises e recomendacdes elaboradas pela Comissdo Internacional sobre Educacéo para o Século
XXI, 6rgéo criado, financiado e afinado com as perspectivas da Unesco. Todo o documento é tecido
entre analises sobre a realidade da educacdo mundial, recomenda¢des aos governos para superacao
de dificuldades e exemplos de experiéncias exitosas em diferentes paises. Logo em seu prefacio, um
poder redentor € atribuido & educacdo na medida em que contribuiria “[...] para um mundo melhor,
para um desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensdo mutua entre 0s povos, para a
renovagao de uma vivéncia concreta da democracia” (DELORS, p. 14, 1998). A fim de superar os
problemas advindos da globalizacdo (agravamento do crescimento mundial e das desigualdades,
aumento da criminalidade e do movimento migratério, devastacdo ambiental, dentre outros), a
educacdo é diretamente vinculada a promocao do desenvolvimento econdmico e social subsidiando a
missao de multiplicar os talentos e as potencialidades criativas dos individuos, “[...] o que implica, por
parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizagdo do seu projeto pessoal”
(DELORS, 1998, p. 16). Em sintese, cada individuo torna-se responsavel por sua propria incluséo (e
excluséo) social.
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repensar os contetudos do programa e aos méetodos de ensino. Compartilhando da
concepcao adotada na Conferéncia de Jomtien (1990), a educacdo bésica é
entendida como uma preparacéo para a vida e o melhor momento para se aprender
a aprender, ou seja, “[...] formar para a inovagao pessoas capazes de evoluir, de se
adaptar a um mundo em rapida mudanca e capazes de dominar essas
transformacdes” (DELORS, 1998, 72).

Quando redireciona seu interesse para a educacdo primaria, o Banco Mundial
mantém a valorizagdo de um ensino minimo e também de baixo custo direcionado
as classes populares com vistas a estabilidade econémica nos paises. Além de se
constituir em uma medida compensatoria, garantindo aumento de recursos aos mais
pobres, a educacdo primaria constituia-se “[...] enquanto fator de controle do
crescimento demografico e de aumento da produtividade das populagcdes mais
carentes” (FONSECA, 2009, p. 232). Para o BIRD, o aumento populacional
desencadeava pressdes sociais por alimentos e engendrava, por conseguinte,

desestabilizacdo econdmica e social, inimiga do desenvolvimento almejado.

Segundo Coraggio (2009), o interesse do BIRD pela educacao basica precisa ser
compreendido tanto pela base minima de conhecimentos com que trabalha (leitura,
escrita, Matematica, solucdo de problemas) quanto pela identificacdo com o0s
primeiros anos da educacdo. Investir na educacdo primaria redundaria em maior
capital humano para os pobres que, em decorréncia disso, realizariam trabalhos
produtivos e obteriam renda. Esse principio também ¢é sinalizado no Relatorio
Delors. O investimento nesse setor permitiria, portanto, formacdo de forca de
trabalho flexivel e competitiva. Como podemos perceber, a retérica do investimento
em educacédo, como a melhor opc¢éo para o incremento econémico das classes mais

carentes, permanece no discurso desse organismo internacional.

A focalizacdo de acdes sobre a educacao primaria pode ser comprovada no Projeto
Desenvolvimento da Educacido Pré-Escolar e do Ensino Fundamental (ESPIRITO

SANTO, 1992a, p. 1) que previa a utilizacdo dos recursos nas seguintes acoes:

- Elevar os padrbes de qualidade do ensino fundamental, de modo a reduzir
os indices de evaséo e reprovac¢éo dos alunos;
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- Aumentar o atendimento aos pré-escolares, por via da articulagdo com as
administra¢cdes municipais;

- Garantir acesso ao ensino fundamental as criangas e adolescentes de
areas rurais e de periferias urbanas.

Sustentando o discurso de elevacdo da qualidade do ensino publico por meio do
combate ao fracasso escolar, esse projeto, portanto, previa a reducéo de indices de
evasao e reprovacao escolares e a ampliacdo da oferta de matriculas as criancas
pré-escolares e aos adolescentes. Em sintese, preocupava a quantidade de criancas
reprovadas, evadidas e/ou fora das escolas.

Percebemos valores de mercado na compreensdo do processo educativo, na
medida em que sua (ine)eficiéncia esta diretamente vinculada aos seus produtos
finais. Reduzida a uma analise econdmica, bem aos moldes neoliberais, a escola é
assemelhada a uma empresa e sua qualidade é concebida a partir da organizacao
de seus insumos, sua eficiéncia e suas taxas de retorno. A escola organiza insumos
educacionais (material didatico, professores, alunos etc.) e produz recursos
humanos, submetendo-se a competitividade e a racionalizacdo dos custos. Os altos
indices de reprovacédo e evasao escolares revelam, nessa ldgica, a ineficiéncia do
sistema educativo, demonstrando taxas de retorno muito abaixo dos esperados e

denotando, por conseguinte, o fracasso escolar.

As pretensdes desse projeto, que envolveram a alfabetizacéo infantil e o combate a
evasao e reprovacdo escolar, culminaram com a implantacdo e manutencdo do
Bloco Unico na Rede Estadual de Educacdo do Espirito Santo. Deteremos nossa
atencao a esses objetivos enunciados nesse documento, porque tratam diretamente
de nosso objeto de estudo. Contudo, ndo desconsideramos a existéncia de outras
frentes de acdo que trataram da ampliacdo do atendimento ao pré-escolar e aos
alunos de séries finais, bem como a melhoria da qualidade do ensino por meio do
enriquecimento de curriculo, atualizacéo cientifica e tecnoldgica das escolas da rede

publica estadual, bem como melhoria das condi¢des técnicas da Sedu.

A fim de garantir que os indices de evasdo e reprovacao fossem diminuidos, o
documento previa como meta a alfabetizacdo de 114.488 criancas das escolas

publicas estaduais de dez municipios (Vitéria, Serra, Vila Velha, Viana, Cariacica,
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Colatina, Linhares, Sdo Mateus, Nova Venécia, Cachoeiro de Itapemirim), por meio
da implementacdo do Bloco Unico. Essas acbes s&o justificadas tendo em vista
estatisticas capixabas que contextualizavam a conjuntura educacional daquele
momento. Nessa area-alvo, concentravam-se 58,8% da populacdo do Estado e 48%
das matriculas do ensino fundamental das escolas publicas estaduais (174.500
criangas), bem como altas taxas de reprovacéo na 12 série — cerca de 31,8%, sendo
as maiores nas areas rurais. O ensino publico, portanto, denotava alta seletividade
nessa regido. O texto é bem enfatico ao afirmar que, “[...] de cada 100 criangas
matriculadas na 12 série apenas 20 concluem a 82 série em oito anos [...]”
(ESPIRITO SANTO, 1992a, p. 29).

Os altos indices de reprovacao escolar (que representavam 53.619 perdas em todo
o ensino fundamental, nos dez municipios da area-alvo), bem como seus
desdobramentos (distor¢éo idade-série, por exemplo) revelavam-se indicadores da
ineficiéncia do sistema escolar. Para o tratamento dessa ineficiéncia, a Sedu
(ESPIRITO SANTO, 1992a, p. 29) delimitava que o foco das acBes a serem
subsidiadas pelo financiamento seria o0 combate as “[...] altas taxas de reprovacao e
evasao nas primeiras séries do ensino fundamental (cerca de 50% de ‘perdas’
anuais) [...]", o que significava elevar os padrbes de qualidade do ensino
fundamental. Os resultados esperados por meio da alfabetizacdo das criancas
consistiam em reduzir o “[...] indice de analfabetismo, na faixa etaria de 7-14 anos,
de 22,5% para 17,7%, em média, no Estado como um todo (queda de 27,1%), e
para 14,2% (queda de 58,5%), na &rea-alvo do projeto [...]” (ESPIRITO SANTO,
19924, p. 39).

A urgéncia dessas acoes é também justificada pela constatacdo de que o fracasso
escolar representava perdas para os cofres publicos. Como o custo-aluno-ano era
de US$ 392,34, a ineficiéncia do sistema escolar acarretava uma perda de US$ 21,0
milhdes por ano. Em outras palavras, a superacdo desse problema representaria o

fim do desperdicio de dinheiro publico.

O documento ainda aponta, como fatores determinantes para os indices de
reprovacdo e evasao tdo acentuadas na 12 série, as condi¢des socioecondmica e
cultural, bem como aquelas préprias da escolarizacdo, tratadas por meio da

gualificagdo docente, de proposicdo de maior tempo para a alfabetizacdo (um ano
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escolar seria insuficiente de acordo com algumas pesquisas), da aquisicdo de
materiais pedagoégicos e de livros para uso de criangas e professores, da nutricdo e
da saude das criancas.

Antecipando os dados especificos da é&rea-alvo a ser beneficiada com o
financiamento advindo do BIRD, o Projeto Desenvolvimento da Educacédo Pré-
Escolar e do Ensino Fundamental (ESPIRITO SANTO, 1992a) aponta indicadores
nacionais e estaduais que revelam realidades socioecondmicas de extrema pobreza
da populacéo brasileira e altos indices de fracasso escolar. Dados do Ministério da
Educacao revelavam que, no Brasil, entre 1973 e 1986, de cada 100 criancas, 37
conseguiam concluir a 42 série em quatro anos de escolaridade e somente 13

terminavam a 82 série ao final de oito anos de estudos.

No Espirito Santo, essa realidade n&o se diferenciava. Apesar de o atendimento a
84,22% da populacgéo, entre 7 a 14 anos, as altas taxas de reprovacao apresentadas
no documento representavam um afunilamento a partir da 12 série, pois, de cada
100 alunos matriculados na 12 série (1981), somente 19 concluiram a 82 série (em
1988). Na zona rural, esse percentual era de um aluno (indice presumido a partir do
percentual de 1% de 100 alunos). Segundo dados da Sedu, em 1988, 74,57% das
reprovacdes concentravam-se entre a 12 e a 42 séries. Na 12 série, o fracasso era
atribuido ao ndo dominio da leitura e da escrita. O documento chega a apresentar
gue a reprovacao na 52 série tinha estreita relagdo com a “[...] qualidade deficitaria
da leitura e da escrita [dentre] outros fatores que, em sintese, revelam que o ensino
fundamental n3o &, na pratica, um continuum” (ESPIRITO SANTO, 1992a, p. 13).

Ainda segundo o Projeto, as altas taxas de analfabetismo apresentadas em nivel
nacional e estadual refletiam a qualidade da oferta e do processo de escolarizacao
fundamental. No Estado, segundo Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios/89
(PNAD/89), 417.877 eram analfabetos (20,05% da populacdo). Dentre elas, 72,70%
tinham 15 anos ou mais de idade e 27,30% estavam na faixa entre 7 a 14 anos. O
documento conclui que o analfabetismo vinha sendo produzido pela escola
fundamental que ndo garantia a permanéncia de todas as criancas, além de a

reprovacao constituir-se num outro forte impeditivo. Portanto,
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Reconhece-se que a ampliagcao de oportunidades de acesso a escola — com
a absorcdo do contingente de criancas das classes sociais baixas — ndo
correspondeu avango significativo em relacdo a qualidade da educacéo.
Esta pode ser vista pelos insumos — espacos fisicos, equipamentos,
curriculos, bibliotecas, assisténcia aos alunos, qualificacdo dos recursos
humanos, etc. — e pelo produto final — socialmente, reclama-se por melhor
educagio (ESPIRITO SANTO, 1992a, p. 14).

A Sedu, nesse sentido, conclui que problemas referentes a capacitacdo inadequada,
a ma formacao docente, a ma remuneracdo do magistério, a precariedade dos
prédios escolares, a insuficiéncia de material de apoio a estudantes e professores
constituiam-se em entraves a efetivacdo de politicas estaveis de educacao.

O Bloco Unico, apontado como uma das solugdes para o fracasso escolar
vivenciado na 12 série, tinha como ideia romper “[...] com a tradicional seriagao inicial
(12-22 série), estabelecendo um continuum de dois anos para a aquisicdo da
lectoescritura” (ESPIRITO SANTO, 1992a, p. 44), almejando a alfabetizacdo de
114.488 criancas das escolas publicas estaduais e impulsionando mudang¢as no
tempo destinado a alfabetizacédo, em seu curriculo e na concepcéo de avaliacao da

aprendizagem. Para isso, pressupunham-se as seguintes acoes:

[...] - extensdo do tempo de permanéncia da crianca na escola para 5 horas
diarias, utilizando-se o adicional de 1 hora (atualmente séo, teoricamente, 4
horas) para atividades de leitura, com énfase na utilizacdo de livros infantis,
vez que familias pobres nédo dispdem desses materiais;

- extensao para 40 horas semanais da carga horaria dos professores (com
acréscimo de 15 horas) destinada ao treinamento, planejamento e preparo
de material didético;

- treinamento em servigo dos 3.100 professores de 12 e 22 séries;
- aquisicdo de materiais pedagdgicos e livros didaticos e infantis;
- merenda escolar;

- atendimento & salde do escolar de forma preventiva, curativa e educativa,
atingindo a 100% das criancas (ESPIRITO SANTO, 1992a, p. 45).

Para a execucédo do projeto (previsto para os anos de 1992 a 1995) e considerando
sua identidade multidisciplinar, foi prevista a contratacdo de servigos de consultoria

para apoio técnico especializado as especificidades de cada atividade. No que se
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refere a alfabetizacdo infantil, especialistas seriam contratados para desenvolver
acbes nas é&reas de alfabetizacdo e avaliacdo educacional, planejamento e

execucgao do treinamento em servico, higiene e nutrigéo.

Dentre os beneficios diretos e indiretos esperados pelo Projeto Desenvolvimento da
Educacéo Pré-Escolar e do Ensino Fundamental (ESPIRITO SANTO, 1992a, p. 58 e
59), destacamos:

[...] - melhoria do nivel educacional no Estado, com a consequente melhoria
da qualidade de vida;

- reducédo da propagacédo de doencas endémicas;

- reducdo dos indices de criminalidade através da ocupacdo de menores
carentes em atividades educativas.

A qualidade de vida, reducdo de doencas tipicas de uma determinada regido ou
populacdo e reducdo de criminalidade chamam a atencdo para o0s poderes
atribuidos a escolarizacdo. No minimo pretensiosos, esses beneficios remetem-nos
novamente as consideracdes de Graff (1995) a respeito do mito da alfabetizacdo, ou
seja, a vinculacao entre alfabetizacédo/escolarizacdo e desenvolvimento. Para esse
autor, essa associacao é complicada porque presume gue tdo somente a aquisicao
de capacidades cognitivas proporcionaria mudancas na realidade social e
econdmica na qual os individuos estdo inseridos. Esse entendimento exclui do
debate o fato de vivermos em uma sociedade classista e individualista que defende

seus proprios interesses e a manutencao dessa estrutura social excludente.

No Relatério da Sedu: Biénio — 1995-1996 (ESPIRITO SANTO, 1997), constatamos
a concretizacdo do projeto Bloco Unico no Estado do Espifito Santo e a reiteracéo
de seus objetivos de combate ao fracasso escolar. Ressaltando uma politica
orientada para a democratizacdo da gestao, do acesso e da permanéncia do aluno e
para a qualidade da educacao publica, esse relatorio teve como objetivo sintetizar os
esforcos governamentais e, especificamente, as acdes (entre 1995 e 1996) da Sedu
e sociedade civil organizada para construir uma educacdo publica de qualidade.
Para isso, também descreve informacfes estatisticas e delineia acbes organizadas

em quatro eixos: o perfil do sistema estadual de educacdo; a democratizacado da
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gestdo; a construgcdo de um projeto politico-pedagodgico; o suporte ao projeto
politico-pedagdgico.

No primeiro eixo, dados (muito importantes para a compreenséo de nosso objeto de
estudo) revelam que a universalizacdo da educacéo ainda nao havia sido alcancada
apos tantos esforcos. Cerca de 108.000 criancas de quatro a seis anos nao
frequentavam a educacdao infantil, 54 mil criangas entre 7 e 14 anos ainda estavam
fora da escola fundamental e 200 mil pessoas entre 15 a 19 ndo tinham acesso a
educacao média.

O projeto Bloco Unico é enunciado no eixo Construindo um Projeto Politico-
Pedagdgico como frente de acdo que objetivava vencer os desafios da evaséo e da
repeténcia escolares, juntamente com a Campanha contra Evasdo e Reprovacao
Escolar.’® No que se refere ao Bloco Unico, é reiterado “[...] que visa dar maior
gualidade a alfabetizacdo, através da inovacao pedagdgica e do respeito ao ritmo de
aprendizagem de cada crianca [...]” (ESPIRITO SANTO, 1997, p. 16). Cabe a
ressalva de que, ainda sob a vigéncia da Lei n.° 5.692/71, esse projeto reiterava o
objetivo estabelecido para o ensino de 1° grau, a saber: a formacao da crianca e do

pré-adolescente, assegurando a possibilidade de mudancas tedrico-metodoldgicas

de acordo com as fases de desenvolvimento dos alunos.

As acbes que envolveram o projeto Bloco Unico foram intensificadas entre 1995 e
1996, por meio dos programas de formacdo docente e distribuicdo de material
didatico pedagogico, livros de literatura infantil e aquisicdo de equipamentos
(ventilador de teto, armarios, bebedouros, dentre outros). Outras acdes de suporte
ao Projeto Politico-Pedagdégico foram tomadas e, embora ndo referenciem o Bloco
Unico como beneficiario, concluimos, com base na andlise do relatério e de outros
documentos, que também o contemplam. S&o acdes de assisténcia ao estudante:

transporte escolar, saude escolar, alimentacao escolar, livro didatico.

Ainda segundo o relatério, entre 1995 e 1996, foi realizado o projeto Incentivo
(dirigido especificamente aos professores que atuavam nas classes de Bloco Unico)

que se caracterizava como grupos de formacdo permanente que, por meio de trocas

' programa que tinha, como principio basico, a garantia do acesso e permanéncia na escola
assegurando atendimento sociopedagdgico a criancas em situagdo de risco, bem como
incrementando a¢bes pedagdgicas que permitissem avangos ao aluno em distor¢éo idade-série, por
meio do respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem.
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de experiéncias, motivava os professores a se comprometerem com a alfabetizagéo
das criancas. As discussdes eram orientadas por temas de estudos elencados nos
proprios grupos e aprofundados nos encontros. No projeto Incentivo, 856 bolsas
foram fornecidas (presume-se que aos professores) para estimulo da formacdo em
servico, investindo-se R$ 204.500,00 e envolvendo 856 professores em 94 grupos

de estudo.

Além desse projeto, outras acdes de formacdo docente promoveram atualizacdo
pedagdgica, tratando, dentre outros temas, de: Alfabetizacdo — um processo
permanente; Bloco Unico — implicagdes pedagogicas; Construtivismo aplicado a
Pratica de Ensino; Ler é desenvolver gestos diferentes. Acreditamos que essas
tematicas também envolveram os professores do Bloco, tendo em vista serem

assuntos que tratam de dimensdes que envolvem a alfabetizac&o.

Em meio a essas discussoes, a Secretaria Municipal de Educacdo da Serra também
optou pela reorganizacdo das primeiras séries por meio do Bloco Unico. Os
documentos analisados até agora permitem considerar 0s enunciados que
antecederam a implantacdo desse projeto na municipalidade. Oscilando entre
consideracdes sobre quantidade de gastos e qualidade do ensino dispensado as
criancas, materialidade de condi¢cbes de trabalho e direcionamento das atencdes
sobre a responsabilidade do professor no processo de ensino e aprendizagem,
guestionamento aos aspectos intraescolares e desconsideracdo da realidade
desigual e injusta em que se insere a escola, ndo percebemos as vozes dos

professores tratando da questdo da qualidade do ensino publico.

No que tange a discussdo sobre o fracasso escolar, alguns profissionais enunciam
apenas que o Bloco Unico se configurou numa estratégia de combate aos altos
indices de reprovacdo na primeira série. Por que nao criticam, polemizam ou
concordam com esses enunciados que referendam o fracasso da escola publica?
Pensamos que, como mais um programa governamental, o Bloco Unico aparece no
cotidiano escolar como um pacote entregue aos supostos responsaveis pelo
fracasso escolar — os professores — que deveriam desembrulha-lo e aplica-lo, sem
entender sua conexdo com O momento, suas potencialidades, dentre outros

aspectos. Nesse sentido, € importante ouvir as vozes das professoras. E 0 que

faremos no préximo tépico.
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3.2 O BLOCO UNICO NO MUNICIPIO DA SERRA

Segundo Resolucéo do Conselho Estadual de Educacéo (CEE), n°® 122/96, de 26 de
agosto de 1996, o Bloco Unico foi implantado nas escolas municipais da Serra a
partir de 1995. Seu encerramento data de 2003, de acordo com o Decreto n.° 2947,
de 20 de janeiro de 2003, assinado pelo entdo prefeito, Sr. Antdnio Sérgio Alves
Vidigal. Desse modo, ele teve uma duragéo de oito anos.

Conforme o Parecer CEE n°® 161/96, a Secretaria de Educacdo deste municipio
apresentou um plano de implantagdo do projeto que previa “[...] elaboragdo de
documentos, organizacdo de grupos de estudo, capacitacdo de pessoal e
assessorias [...]. Visando a capacitacdo docente, foi organizada uma equipe
especifica para o projeto composta por “...] 05 professores em fungcédo de
especialidade pedagogica (supervisores, orientadores, administradores e inspetores)
e 04 professores em funcdo de Coordenacdo de area (Portugués, Matematica,

Estudos Sociais, Ciéncias)”.

A Secretaria de Educacdo, ainda de acordo com o Parecer, apresentou um
cronograma de atividades a serem efetivadas entre janeiro e setembro de 1995.
Além disso, a implantacdo do Bloco Unico previa estabelecimento de parceria entre
a Secretaria de Estado da Educacéo (Sedu) e a Secretaria Municipal de Educacéo
da Serra (Sedu/Serra).

A analise emitida no Parecer CEE n°® 161/96 registra que 0 municipio da Serra, ao
conhecer o projeto Bloco Unico de elaboracido do DAT-Sedu, percebe a
possibilidade de fazer progredir seu projeto educativo e de “[...] combater ‘os altos
indices de reprovacao e evasao nas séries iniciais, verificados na rede municipal de
ensino”. Para isso, assume a responsabilidade de instituir condi¢des educativas,
administrativas e legais, incluindo uma redefinicdo das suas concepcdes de
avaliacdo e aprendizagem, a fim de garantir que os alunos se apropriassem dos
saberes que envolviam a leitura, a escrita e a Matematica, tendo respeitados seus
ritmos individuais de aprendizagem. Nesses documentos, portanto, sdo enunciadas
duas grandes discussdes que envolveram o Bloco Unico nesse periodo: o fracasso
escolar e a ressignificacdo de conceitos que orientavam as praticas de

alfabetizacéo.



59

A maioria das professoras entrevistadas enfatizou que o processo de implantagao do
projeto Bloco Unico foi um periodo de muitas dificuldades, uma época de grande
turbuléncia e de sofrimento para o professor. Essas primeiras enunciagdes
permitiram-nos antever uma certa tbnica nas conversas com esses profissionais que,
por diversas vezes, transformou a entrevista num momento de desabafo. A fala
inicial das professoras permitiu entender algumas mudangas introduzidas com o

projeto.

Ao falar sobre como foi implantado, as professoras evidenciam modificagdes quanto
a reorganizacao do tempo escolar (apontado por 10 professoras), quanto a questdes
meramente técnicas (uma professora aponta a preocupa¢do com informacdes sobre
0 registro das pautas), quanto aquelas de cunho tedrico-metodologico (cinco tratam
de questdes referentes ao abandono da cartilha, do método tradicional, da adocao
do construtivismo, dentre outros). As demais alfabetizadoras (11) citam ser esse um

periodo de mudancas, mas nao as especificam nesse primeiro questionamento.

A coordenadora do projeto entrevistada reitera nossa constatacdo de que o Bloco
Unico, na Rede Municipal de Ensino da Serra, teve um documento norteador
elaborado a partir das diretrizes do Estado (com o projeto jA em vigéncia na sua rede
de ensino). A coordenadora aponta que algumas duvidas, ja vividas por ela no
Estado, permaneciam, como a garantia de continuidade de um mesmo professor nos
dois anos do Bloco. Outro detalhe ressaltado pela coordenadora foi a dificuldade de
o professor compreender toda a mudanca engendrada pelo projeto, sanada com
proposicées sobre o como fazer. Dificil também, segundo a coordenadora, foi lidar
com as expectativas dos professores diante das experiéncias ja vividas pela Rede
Estadual de Ensino e consideradas negativas. Enfatiza que se dedicou muito ao

projeto e que ndo compreendia o porqué de tantas dificuldades apontadas.

Relata que houve alguns problemas relacionados com a aquisicdo de materiais,
guando da introducdo do Bloco, mas que foram solucionados posteriormente.
Consegue perceber que o projeto foi implementado sem discussdes prévias. Mas,
diante do fato consumado, pensaram — em equipe — um cronograma de encontros
para discutirem a avaliacdo (tendo em vista que ndo haveria mais reprovacdo no
Bloco Unico) e outras questdes que podem ser observadas nas imagens em anexo

gue constituem arquivo pessoal da entrevistada.
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Encontramos documentos (ANEXO A) em que percebemos o registro de acbes que
visaram a implantac&o do Bloco Unico na Serra. Acreditamos ser esse 0 cronograma
apresentado ao CEE para aprovacao da implantacdo do projeto. Como o préprio
titulo evidencia, esse documento mostra uma tentativa de recuperar as acbes
desenvolvidas, ou seja, ja efetivadas no ano de 1994, que objetivaram a
implementacgédo do Bloco.

Esse cronograma de acdes denota preocupacdo com: definicdes em nivel de
sistema (preparacao desses sujeitos e formacao de equipe coordenadora do projeto
conforme mostram os itens 1, 2, 7 e 8); formacdo de professores por meio de
encontros organizados em torno do tema “Alfabetizagdo: uma Agao Interdisciplinar”
(itens 3 e 5); reunibes com diferentes setores e sujeitos do sistema (itens 4 e 9);
reunides com sujeitos que vivenciavam o Bloco Unico em outras redes de ensino
(item 6); e a apresentacdo e proposicdo de encaminhamentos do projeto Bloco
Unico (itens 10 e 11). Sem esquecer da formac&o dos professores, percebemos que
a maior parte das acdes envolveu agentes da Secretaria Municipal de Educacéo
num movimento de preparacédo dos sujeitos coordenadores para o desenvolvimento

do projeto no ano posterior.

A coordenadora nos disponibilizou o planejamento do Il Encontro Pedagdgico
“Alfabetizacao: uma Acéo Interdisciplinar’, com a organizac¢éo dos temas em debate,
0 que nos permitiu perceber os movimentos de mudancas que se esperavam com a
implantacdo do Bloco Unico. Reflexdes sobre o ltdico, a cidadania e a avaliagdo das
criancas preparavam — ou pelo menos tentavam preparar — 0s professores para as
novas proposi¢cdes do projeto. Os temas abordados nesse encontro foram: “A Arte
de Expressar o Ludico no Desenvolvimento Légico”, “Educagao do Corpo Inteiro”,
‘Repensando a Avaliagcdo no Processo Ensino-Aprendizagem”, “O Educando
Divertindo, Construindo e Aprendendo”, “Cidadania como Eixo Tematico no Ensino

de Estudos Sociais”.

Ainda encontramos outras informacfes oriundas do ano de 1995 (ANEXO B). A
partir do dado sobre a capacitacdo de diretores e pedagogos das Redes Estadual e
Municipal (item 6), inferimos que também se constitui num registro de acdes
desenvolvidas, ou seja, ja efetivadas e que foram recuperadas. Observamos uma

preocupacdo da equipe em transcrever um calendario de acgdes envolvendo:
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questdes técnicas do projeto (item 1); elaboracdo de projeto de capacitacdo e sua
efetivacdo (itens 2, 6, 10 e 11); reunides com diferentes agentes gestores da
educacédo na Serra (itens 3, 4 e 5); formagéo de grupos de estudo nas escolas (7 e
8); e assessoria as instituicdes (9).

A coordenadora ainda possibilitou o contato com um programa de capacitagéo e
assessoria do projeto Bloco Unico (ANEXOS C e D). Além dos objetivos gerais e
especificos dessas acdes (que ndo eram direcionados apenas aos envolvidos com o
Bloco Unico), o cronograma de acBes para o ano de 1995 visava a fundamentacéo
tedrica dos professores naquilo que se refere a prética alfabetizadora.

Como percebemos nesses documentos (ANEXOS C e D), houve uma preocupacgao
com a formacéo de professores, pedagogos e previu-se tempo para assessoria as
escolas. O primeiro e 0 segundo encontros — previstos para os meses de fevereiro,
margo e abril do ano de 1995, com carga horaria de 8 horas e 40 horas,
respectivamente — foram viabilizados, como demonstram fotos e outros documentos

gue compdem esse arquivo pessoal.

A seguir, apresentamos imagens do folder que mostra a organizacao do | Encontro
Pedagdgico que envolveu os profissionais do Bloco Unico, da antiga pré-escola e

das séries iniciais do ensino fundamental da Serra (12 a 42 séries).
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Figura 2 — Folder do | Encontro Pedagégico Projeto Bloco Unico

PREFEITURA MUNICIPAL
DA SERRA
SECRETARIA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE CAPACITACAO
DE RECURSOS HUMANOS DA
EDUCACAO

1 ENCONTRO PEDAGOGICO

1 ENCONTRO PEDAGOGICO
PROJETO BLOCO UNICO
PRE, 12 A 42 SERIES

Objetivo: Proporcionar aos educadores de
Pré-Escola, 1" a 4" séries do Ensino
Fund I, estudos e reflexdes sobre o

fazer pedagd brando mud;

PROJETO BLOCO UNICO
PRE, 12 & 43 SERIES

Local: “Escola Serrana de 1° € 2° Graus™
Serra - Centro

PROGRAMACAO

Dia 09/02/95

07:00 h. is 08:00 h. - Inscrigdes.

12:30 h. as 13:30 h. - Inscrigdes.

08:00 h, &s 08:10 h. - Abertura.

13:30 h. as 13:40 h. - Abertura.

08:10 h. as 08:30 h. - Encaminhamentos

Bl dos balhos a serem

i 1

na pratica educativa em busca da melhoria
da qualidade do ensino piblico.

13:40 h. as 14:00 h. - Encaminhamentos
dologi dos trabalhos a serem

desenvolvidos.

08:30 h. as 09:30 h. - Palestra “*Alfabeti-

zagdo em Processo no Contexto Escolar”.

Palestrante: Prof Marli C. B. Pirovani

Pos Graduada em Educagio - UFES

14:00 h. as 15:00 h. - Palestra “Alfabeti-

zagdo em Processo no Contexto Escolar”

Palestrante: Prof* Marli C. B. Pirovani

Pés Graduada em Educagfo - UFES

09:30 h. as 09:45 h. - Intervalo

15:00 h. as 15:15 h. - Intervalo.

09:45 h. as 12:00 h. - Apresentagio da

Proposta Politico-Pedagégica do Projeto

Bloco Unico. Pressupostos Tebricos-

Filosoficos e Metodologicos.

15:15 h. as 17:30 h, - Apresentagio da

Proposta Politico-Pedagégica do Projeto

Bloco Unico. Pressupostos Tetricos-

Filosoficos e Metodolégicos.

Dia 10/02/95

07:00 h. &s 08:30 h. - “Avaliagio em
processo”.

12:30 h, &s 14:00 h. - “Avaliagio em
processo”.

08:30 h. as 09:30 h. - Aspectos Legais do
Projeto Bloco Unico

14:00 h. is 15:00 h. - Aspectos Legais do
Projeto Bloco Unico.

09:30 h. is 09:45 h. - Intervalo

15:00 h. as 15:15 h. - Intervalo.

09:45 h. as 11:45 h. - Continuagio dos
trabalhos.

15:15 h. as 17:15 h. - Continuagio dos
trabalhos.

11:45 h. as 12:00 h. - Avaliagio ¢
encerramento dos trabalhos.

17:15 h. as 17:30 h. - Avaliagio e
encerramento dos trabalhos.

OBS.. Solicitamos a cada profissional que
compareca ao Encontro Pedagogico
respeitando o seu horario de trabalho

Procuramos informacdes a respeito da imagem que aparece na abertura desse
documento. Entretanto, ndo conseguimos precisar 0s motivos que conduziram a sua

escolha.
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Nesse evento, o foco da formacdo concentrava-se sobre a alfabetizacédo e sobre a
proposta politico-pedagdgica do Bloco Unico. As imagens disponiveis nos ANEXOS
E, F e G permitem-nos entender pormenorizadamente os conhecimentos discutidos
nesse primeiro encontro. Destacamos a necessidade de discussbes sobre o
conceito de alfabetizacdo (ndo pudemos definir os sentidos atribuidos a ela), a
fundamentacao tedrico-metodoldgica do projeto (muitos deles mencionados pelas
professoras quando descrevem suas praticas ou quando avaliam o projeto e/ou as
teorias que o fundamentavam) e os aspectos legais de sua implementagcao (que se

concentraram na dimensao da avaliacao).

O Segundo Encontro Pedagoégico também foi viabilizado, como mostram fotos e
outros documentos. Localizamos registros desse encontro que revelam a
participagcdo de inUmeros palestrantes que desenvolveram cada um dos temas da
programacao. A foto que segue mostra uma sala repleta de professores atentos a

explanacdo de um deles.

Foto 1 — Formac&o de Professores no |l Encontro Pedagdgico Projeto Bloco Unico

Segue, abaixo, folder de organizacdo desse evento que também envolveu, em
semanas diferentes, os profissionais da antiga pré-escola e das séries iniciais do

ensino fundamental da Serra (12 a 42 séries). O trabalho com aspectos referentes ao
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ensino e aprendizagem, além das diversas areas de conhecimento, foram os
saberes discutidos nesse evento. Tendo em vista os documentos fornecidos pela
coordenadora entrevistada, inferimos que a dinamica de trabalho foi organizada de
forma que grupos de professores participassem das discussdes que envolviam cada
um dos temas apontados. Ao final, todos os professores participaram das reflexdes
sobre todas as tematicas propostas.

Figura 3 — Folder do Il Encontro Pedagdgico Projeto Bloco Unico

Avaliagiio:

PREFEITURA MUNICIPAL
Avaliagio escrita no final do encontro. DA SERRA .
SECRETARIA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE CAPACITACAO
DE RECURSOS HUMANOS DA
EDUCACAO

Il ENCONTRO PEDAGOSICO

PRE-ESCOLA, BLOCO UNICO
E 2% A A% SERIES

OBS.: Neste Encontro serd oferecido
almogo aos participantes.

1l ENCONTRO PEDAGOGICO Periodo Programagdo:
PRE-ESCOLA, BLOCO UNICO Polo I - 03 a 07/04/95 R
i + Filosofia/Interdisciplinariedade
E 22 A 4% SERIES HORARIO INTEGRAL (Aspectos Sociais, Antropolégicos da
Educagiio).
07 b 30 min as 12 h. irAsRe. Taor: i
Objetivo: Proporcionar aos educadores 13 b 30 min &s 17 b 30 min SR ot e TR
subsidios que fundamentem o fazer- Lecal: : i e
Ay S Centro de Atencio Integral A Crianca e * Avtiacioggifucomo,
¢ \ £ ao Adolescente - (CAIC) e Fundamentos e Encaminhamentos
transformadora com vistas & melhoria da Novo Horizonte - Serra Metodologicos das Areas:
qualidade do ensino publico municipal. Iristas: - Portugués;
Dia 03/04/95 - das 07 h 30 min &s 8 h. - Matemitica;
Abertura - Ciéncias;
Das 8 h. is 08 h 30 min - Estudos Sociais,
- Educagfio Artistica;
— Educag#io Fisica;

— Ensino Religioso.
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Ao cotejarmos as informacdes obtidas, por meio dos documentos e das entrevistas,
algumas questdes emergiram, principalmente no que diz respeito as formacdes
docentes da época. Das alfabetizadoras entrevistadas, a maioria afirmou que o
Bloco Unico foi implementado sem a devida preparacdo/formacdo docente,
apontando poucos cursos realizados e/lou formacdo aligeirada e sem
aprofundamento. Elas aconteceram, mas sua configuracdo e o0 quantitativo nao
foram suficientes, segundo a maioria das professoras. Decorre disso, em suas
opinides, resisténcia docente, falta de entendimento ao que estava sendo pedido,
manutencdo de praticas tradicionais de alfabetizacdo, além de muito sofrimento. Em
suas falas, ainda revelam um tempo de muita desorganiza¢céo e espontaneismo e de
necessidade de o professor, autonomamente, resolver as demandas do cotidiano

pedagogico.™

EGS™: “eles deram uma formacdo mas MUIto vaga... nada assim::... [...] eles ndo/ndo/ndo tem um
enfoque assim... de vocé trabalhar isso... e/ou... uma sequéncia... eles jogam e:: e:: eu acho que fica
muito subjetivo vocé/ndo tem um direcionamento para o professor... por exemplo no meu caso eu sei
0 que eu quero para o primeiro ano e para a primeira série... eu ja tenho os meus objetivos
tracados... entdo (eu tendo) para aquilo ali... mas eu vejo assim outras pessoas que as vezes estao
alfabetizando que ndo tem essa mesma... percepcdo... e ai onde... o/o:: 0 bloco né? se perdeu... e
eu/e ai eu vi assim... muita desorganizacdo... €h:: éh:: muito... a vontade... e ai ndo precisava de
corrigir 0s erros... e ai né? veio essas questdes que nds hoje... nds temos ai o reflexo disso ai ainda
né? e eu tenho MUIta preocupagado também com o de nove anos... NEsse sentido...”.

Apenas um grupo pequeno de professoras afirmou que a implementacdo desse
projeto transcorreu de forma tranquila (cabe a ressalva de que mantiveram um
trabalho na logica dos métodos tradicionais de alfabetizacdo). Essas professoras
lembram-se de cursos de preparacdo do professor. No relato de uma delas, deixava-
se muito claro nas formacdes que o professor deveria estar atento as criancas que
estivessem aquém no processo de apropriacdo da leitura e da escrita. Outra
professora reitera que houve muita rejeicdo porque os professores ndo estavam

entendendo o que era o Bloco Unico, o que conduzia a ideias de aprovacdo de

' O quantitativo ndo alcanca o percentual de 100% em virtude de evidenciarem conclusdes
voluntarias, ndo solicitadas previamente pela pesquisadora.

2 Fizemos a opcéo por identificar os profissionais envolvidos nesta pesquisa pelas iniciais de seus
nomes e sobrenomes. Além disso, todas as transcricdes das entrevistas seguem convencgdes
definidas por Favero, Andrade e Aquino (2003) que comp&em um grupo de pesquisadores que tém
investido em estudos sobre as diferengas entre as modalidades de linguagem oral e escrita.
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criangcas sem serem alfabetizadas. Outra afirma que a rotina proposta para o Bloco
Unico n&o diferia do trabalho no Estado onde era professora e ressalta 0 aspecto
positivo da flexibilizacdo do tempo escolar.

Mesmo enunciando sobre a existéncia de formacdes, algumas professoras reiteram
a resisténcia/reclamagdes e/ou a dificuldade dos professores nesse primeiro
momento de implementacdo do Bloco Unico, tendo em vista que ndo se sentiam
preparados para lidar com as mudancgas propostas pelo projeto. Uma professora
destaca formacdes na época que incluiram a presenca de icones do construtivismo
no Brasil (Esther Pillar Grossi), além de professores da prépria Ufes. Para ela, as
discussfes eram muito novas e 0s professores ndo conseguiram alcancar a
proposta que se almejava. Associado a isso, a experiéncia do Bloco Unico no
Estado trazia referéncias negativas para 0O municipio, 0 que criava certas

expectativas que culminavam nessa resisténcia:

PCAC: “...] € uma/era a politica — né? — de alfabetizacdo do municipio para... pras escolas... mas éh::
foi feito também com:: com formacdo de professores... me lembro que em/em mil novencentos e
noventa e cinco éh:: nds tivemos formacdo com a Esther Pillar GROssi que veio falar sobre... né?...
sobre a implantacdo do bloco Unico... mas era tudo muito novo... assim né?... e havia uma confusao
muito grande entre construtivismo e bloco Unico.. havia uma:: éh... éh... a/as... assim a gente entendia
guase que como sendo sinbnimos... isso é bem forte assim... e a gente teve também uma semana
inTEIra de formaCAO... éh... inclusive muitos professores da... da Universidade foram... éh:: enfim...
participar dessa formacéo... foi uma formag&o DENsa... eu lembro disso assim... envolvendo todas as
escolas... 0 municipio paROU naquela semana assim... ndo teve aula né? ahn... todas as escolas...

Pesquisadora: antes de vocés retorna/antes de comecar o ano... foi isso?

PCAC: ndo... isso foiffoi junto... a gente comecgou e:: e:: e j4 acontecendo isso... e ai éh:: tinha () nds
tivemos/teve distribuicdo do/de dois livrinhos sobre o bloco Unico explicando o que gque era... mas eu
lembro assim que a gente ndo conseguia alcangar a proposta entendeu?... e muita resisténcia... por
gué? porgue a gente vinha de uma:: formacgéo pessoal... né?... (a gente) tinha sido alfabetizado éh::
usando métodos e ai com confusdo do construtivismo... ah ndo € mais método e tal... e misturou
bloco Unico — que ndo tem nada a ver com essa proposta especifica né? de... de:: construtivismo —
com:: com a:.... a politica de — na verdade o bloco Unico era isso né? — a politica de:: de educagédo/de
alfabetizacdo do/no municipio... e o Estado j& tinha uma experiéncia né?... um pouco anterior a
nossa... pouquinho tempo... e j4 ndo estaval/as pa/as pessoas ndo/ndo tinha uma boa visdo né? do
bloco Unico... entdo quando chegou no municipio ja chegou com muita resisténcia... como alias toda::
proposta nova costuma ser assim...”.

Entendemos essa resisténcia como resposta docente aos enunciados produzidos

pelo sistema. Réplicas de sujeitos que, diante das enunciagbes a respeito de
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mudancas e ressignificacbes e, em meio a dlvidas e incertezas, posicionavam-se
responsivamente a elas, seja mantendo praticas tradicionais de ensino, seja
guestionando e polemizando as mudancgas sugeridas pelo projeto, seja acatando
mudancas com cautela. Em sintese, a resisténcia docente evidencia que as relacdes

entre seres humanos sao dialogicas.

Um dado importante foi a afirmacdo de quatro professoras de que ndo tiveram
nenhum tipo de orientagcédo para o trabalho com a alfabetizacdo nessas classes. Elas
assumiram turmas de Bloco Unico apds a implementac&o do projeto e revelam-nos

gue a falta de preparacéo docente continuava sendo uma necessidade:

EVL: “[...] simplesmente eles disseram assim olha esses alunos estdo no bloco concludente...
geralmente eles ndo estavam alfabetizados... eu pegava meninos... eu me lembro de/de alunos assim
que s6 conseguiam escrever com letra:: de imprensa mailscula... entdo foi ai que eu peguei minha
bagagem para alfabetizar...[...]".

Diante de documentos que nos afirmam a existéncia de formacdes pedagdgicas
(mesmo que concentradas na implantacdo do projeto), indagamo-nos sobre o

porqué nao afetaram esses professores.

Sobre as condi¢cbes construidas pelo sistema educacional para a implementacéao do
Bloco Unico nas escolas, a coordenadora assevera que a formacdo por unidade
escolar — grupos de estudo — funcionou com mais frequéncia. Ela tece comentarios
sobre o que nao foi assegurado pelo sistema. Refere-se ao fato de ndo garantirem a
continuidade de um mesmo professor no Bloco (alguns saiam por opc¢éo, outros pela
condicio em que se encontravam, como o0s profissionais em contratacéo
temporaria); de nao repensarem o0 processo de escolha dos professores que
assumiriam as classes de Bloco Unico Iniciante (deixadas para os profissionais com
menos tempo de servico, que ndo podiam optar por outra sala na medida em que
assumiam aquela que Ihes restava, na sua maioria as turmas de alfabetizacdo); a
dificuldade com materiais no inicio do projeto e com formac¢des na vigéncia do Bloco

(segundo a coordenadora, ocorreram nos primeiros anos).

Indagada sobre o que discutiam nas formacoes, ela nos relata que tratavam de todo

0 processo que estavam vivenciando, as dificuldades das criancas e as possiveis
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orientacfes para o trabalho pedagdgico. Ainda esclarece que partiam do cotidiano
experienciado pelos professores e também de reflexdes tedricas fundamentadas em

textos de Paulo Freire, Lev S. Vigotski, Ana Teberosky, Esther Pillar Grossi.*®

Nessa corrente discursiva, evidenciamos a fala de professoras que indicaram uma
ou mais condicOes asseguradas para o trabalho no Bloco: formacdes (a maioria
ratifica a fala da coordenadora sobre eventos mais frequentes no inicio do projeto,
ou seja, na sua implementacdo); material para o trabalho (professoras apontam a
presenca de jogos, material concreto e livros didaticos); garantia de tempo no
calendario escolar para a escrituracdo da avaliagdo das crian¢as; nimero menor de

alunos em sala; e momentos de estudo na escola.

Porém, outras professoras apontaram que o sistema nao garantiu condicées para o
desenvolvimento do trabalho no Bloco (havia duas que nédo se lembravam dessas
condicbes garantidas). Algumas, inclusive, pontuam que varios aspectos
determinados nao foram consolidados na pratica, como a permanéncia das
formacOes e o numero de 25 alunos em sala. Esses aspectos sdo garantidos nos

préprios documentos que trataremos posteriormente.

Aléem dos professores, coordenadores e das criancas, outros sujeitos envolvidos
nessa implementacdo foram os pais. Buscamos informacbes sobre sua
responsividade e, de acordo com as professoras, os pais foram informados sobre as
mudancas introduzidas pelo Bloco Unico por meio de uma reunido geral na escola
ou por informacdes repassadas por elas mesmas. Algumas ndo se lembram de
nenhuma reunido para informar aos pais sobre a implementacéo desse projeto (duas
acreditam que tenham acontecido mesmo sem se recordar delas) e outras foram
categoricas ao afirmar que ndo foram informados. A coordenadora do projeto
também lembra a realizacdo de reunifes nas escolas para esclarecimento aos pais
e a participacdo da equipe da Sedu-Serra em muitas delas, sempre que solicitada e

com disponibilidade para esse assessoramento.

A coordenadora do projeto presenciou concordancias e discordancias por parte dos
pais, no que tange ao maior tempo para a alfabetizacdo das criancas (dois anos).

Professoras apontam que ndo houve muita reclamacéo, assim como ha outras que

3 A coordenadora ndo conseguiu precisar as obras referidas.
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afirmam que os pais nao questionaram nem se posicionaram contra ou a favor do
projeto. Porém, algumas também destacaram a angustia e a inseguranca das
familias diante do projeto e afirmaram ter havido muita reclamacgédo e discordancia
naquilo que se refere a aprovacio de seus filhos para o Bloco Unico Concludente
sem estarem alfabetizados (uma professora, inclusive, acentua que 0s pais nao

deram muito crédito a uma proposta que se sustentava sobre esse pilar):

Pesquisadora: como é que eles [os pais] reagiram?

GAS: alguns pais éh:: éh:: quando... quando os filhos... saiam... chegavam ao final do ano aprovado...
e alguns filhos ainda estava... naquela coisa né? de... de ndo estar LENDO igual eles gostariam que
os filhos estavam lendo... ou alguns ainda NEM estavam lendo NADA ainda porque acontecia muito...
eles questionaram... questionavam MUITO...

Pesquisadora: no sentido do menino TER que ficar reprovado?

GAS: ndo... no sentido ( ) do menino sair da primeira série... para eles eles estavam indo para a
segunda série... sem... né?

[

Pesquisadora: entendo...

[

GAS: entdo eles questionavam... mas ai a gente né? acho que...
chegavamos l&:: (botava) na reunidozinha com e:les... conversava novamente com ele... seu filho
ndo esta sendo éh aprovado... o seu filho esta:: éh dando mais UM passo para a alfabetizacéo

de:le... estd dando ( ) nos estamos dando continuidade & alfabetizacdo de:le... ndo paROU a
alfabetizacdo dele... t4? entdo... ai a gente fazia ().

Essa realidade mostra-nos pais atentos e preocupados com a garantia do direito de
aprendizagem de seus filhos. Embora entendamos que a proposta do Bloco se
sustentava na continuidade e, portanto, na eliminacdo da reprovacao entre a 12 e a
22 séries, compreendemos a expectativa dos pais em verem seus filhos
alfabetizados, o que revela seus conhecimentos sobre um dos sentidos sociais da
instituicdo escolar. Uma professora, inclusive, afirmou que as familias em sua escola
nao esbocavam nenhuma resisténcia ao projeto porque viam seus filhos
aprendendo, mas outras assinalam que as duvidas dos pais se articulavam em torno

da discussao sobre reprovacao/aprovacao de seus filhos.
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Tentando conhecer as reacdes dos pais a essas mudancas, duas professoras nos
apontaram a dificuldade deles em entender a proposta (tendo em vista o0
analfabetismo e outras limitagbes), outras discorreram sobre a negligéncia e
auséncia da familia no acompanhamento da vida escolar de seus filhos, sobre o
comodismo dos pais diante da eliminacao da retencdo e mesmo sobre o alivio diante
dessa supressao da reprovacdo. Associada a esse quadro, registramos a
inquietacdo de alguns pais ao perceberem que, no segundo ano do Bloco, estavam

juntos todos os alunos, incluindo os que tiveram baixo rendimento no ano anterior.

As professoras e a coordenadora entrevistadas também foram indagadas sobre as
bases materiais que foram proporcionadas para o desenvolvimento da proposta do
Bloco Unico. As professoras afirmaram n&o ter nenhum tipo de material para o

trabalho e destacam isso como uma grande dificuldade desse momento.

A coordenadora do projeto nos evidencia que, no inicio, houve dificuldades na
chegada do material e que a orientacdo era trabalhar a crianca que constituia o
material humano ja disponivel, ndo era preciso, pois, esperar pela chegada de
outros recursos para iniciar a alfabetizacdo. A sugestéao era trabalhar com sucatas,
embalagens descartaveis que poderiam ser reaproveitadas pelos professores como
materiais didaticos. Ela relata, ainda, que os professores estavam ansiosos pela
chegada de material e que orientacdes foram dadas quanto ao manuseio, alertando
gue deveria estar situado num ambiente de intensa interacdo entre professor-aluno-
jogos e ser antecedido por um planejamento flexivel. Além disso, sinaliza duvidas
dos professores quanto a efetivacdo desse trabalho, como podemos ver no

fragmento abaixo:

CCA: [...] a questdo do material... né? nds tivemos um pouco/dificuldade LOGO no inicio... depois
nao... até hoje vocé pode ir na escola... CHEIO de material... [...] ndo est4 tendo mais tanta
dificuldade em ter o material na escola... mas é o material bonitinho... e era MAIS dificil entender que
0 material eu ndo precisava estar esperando o material... chegar... 0 primeiro material ja estava que
era a crianca... entendeu? entdo para colocar ah mas como que eu vou fazer isso? mas como que eu
vou fazer isso? entdo a gente tentava responder o como que (estavam) querendo saber... era a
receita? entdo a gente sempre colocava dessa ( ) para essa compreensao... pelo menos para se
permitir... ouvir:.... e tentar fazer... para que a coisa fluisse... né?
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Entre indicativos da presenca de poucos e muitos materiais, foram apontados pelas
alfabetizadoras um ou mais para o trabalho no Bloco Unico que seguem listados na
Tabela 3.

TABELA 3 — BASES MATERIAIS PARA O TRABALHO NO BLOCO UNICO NA SERRA

Materiais apontados™ Reincidéncia de respostas

Livros didaticos e/ou cartilhas 10
Material elaborado pelo proprio professor 9
Jogos 7
Livros para leitura (literatura, revistinhas) 4
Material adquirido pelo professor 3
Brinquedos 3
Mimeografo 2
Cartolina e pincel atbmico 1
Jornais 1
Gravuras 1

1

Material em EVA™, materiais concretos e material dourado

Diante dos dados, constatamos que os livros didaticos e/ou as cartilhas foram os
materiais didaticos mais presentes. Quanto ao uso destas ultimas, acreditamos que
reflete uma contradicdo: a manutencdo de certas praticas educativas num
movimento de intensas criticas a cartiha e aos métodos tradicionais de
alfabetizacdo. Essa contradicdo também pdde ser observada nos enunciados
docentes sobre as praticas efetivadas no Bloco Unico. Trataremos desse assunto

mais adiante.

Na sequéncia da tabela, aparecem o0s materiais elaborados pelos proprios
professores que se referem a confeccdo de jogos, alfabeto movel, brinquedos,
cartazes, dado de palavras, historias seriadas, quebra-cabeca, dominds, corridas de
tabuleiro. Duas professoras relatam que uma formacdo realizada nesse periodo

by

orientou quanto a elaboracdo de jogos. Muitas alfabetizadoras reiteram o

% O quantitativo final supera o nimero de professoras entrevistadas na medida em que algumas
apontaram um ou mais materiais disponiveis na época para o trabalho nas salas do Bloco Unico.

'* Material emborrachado muito utilizado na elaboracéo de jogos pedagdgicos e outros elementos de
decoracao.



72

reaproveitamento de sucatas para a confeccdo desse material e uma delas, muito
enfaticamente, declara que esse discurso desresponsabilizava o sistema de fornecer

material apropriado para o trabalho no Bloco Unico.

bY

A intensa confeccdo de material pelo préprio professor, associada a presenca
macica dos livros didaticos — fornecidos pelo Governo Federal — e a aquisicdo de
livros e brinquedos educativos pelo profissional evidenciam a falta de material
fornecido pelo municipio. A existéncia de jogos marca a presenca dessa instancia
fornecendo materiais didaticos para o trabalho (jogos de encaixe e que envolviam o
alfabeto, além de jogos da memoria, dbaco, joguinhos de alfabetizacéo, pedacinhos
de silabas para formar palavras, palavras cruzadas e que tratavam da geometria).

As reflexdes produzidas sobre a falta de materiais diversificados para o trabalho no
Bloco Unico conduziram-nos & outra discussdo, mais pormenorizada, sobre as
principais dificuldades vivenciadas pelos professores na alfabetizacdo de criancas
inseridas nesse projeto. Apenas duas professoras afirmaram néo ter dificuldades no
trabalho dessa época, justificando-se, uma pelo fato de as familias serem muito
participativas, e a outra porque dominava a turma. As demais fizeram apontamentos

importantes que seguem organizados na Tabela 4.

TABELA 4 — PRINCIPAIS DIFICULDADES NA ALFABETIZAGAO DAS CRIANGCAS INSERIDAS NO
PROJETO BLOCO UNICO NA SERRA (CONTINUA)

Dificuldades apontadas Reincidéncia de respostas™

Falta de acompanhamento/responsabilidade familiar 12
Falta de materiais 9
Numero elevado de alunos em sala 9
Falta de preparacgéo/formacao/orientagdo docente 5
Heterogeneidade da turma 5
Falta de apoio do Sistema Municipal de Educacéo 3
Questbes socioeconbmicas do publico atendido 3
Registro das fichas descritivas (trabalhoso e sem previsdo de )
tempo para a escrituracao)

Falta de professora auxiliar 2
Falta de estrutura fisica 2

8 0 quantitativo final supera o nimero de professoras entrevistadas na medida em que algumas
apontaram uma ou mais dificuldades no trabalho com a alfabetizac&o nas salas do Bloco Unico.
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TABELA 4 — PRINCIPAIS DIFICULDADES NA ALFABETIZAGAO DAS CRIANCAS INSERIDAS NO
PROJETO BLOCO UNICO NA SERRA (CONCLUSAO)

Dificuldades apontadas Reincidéncia de respostas’’

Falta de comprometimento e acomodacéo dos professores 2

Auséncia de fotocopiadora

Auséncia de bibliotecas

Ansiedade no processo de mudancas teéricas

N&o entendimento da proposta construtivista

Falta de tempo para planejamento

Indisciplina, preconceito, falta de interesse dos alunos

Trés meses sem receber

Falta de apoio da pedagoga

Falta de apoio de outros setores

Dificuldade em alfabetizar uma crianca

Falta de experiéncia pessoal e com o trabalho construtivista

Rl R R R R R R R R R R R

Falta de respostas as necessidades especiais de algumas

criancas

Nos dados expostos na Tabela 4, percebemos que as principais dificuldades
apresentadas recaem sobre as condi¢cdes de trabalho do professor. Justificam essa
conclusao: a falta de materiais, o niumero elevado de criancas em sala (que segundo
alguns relatos superava 30 criancas), a falta de formacdo e/ou orientacdo para o
trabalho, o registro das fichas descritivas (que era trabalhoso e, segundo algumas
professoras, ndo havia previsdo de tempo para sua escrituracdo), a falta de
professora auxiliar, a estrutura fisica comprometida (uma professora comenta que
patrocinou pequena reforma em sua sala), a auséncia de fotocopiadoras (todas as
atividades eram reproduzidas no mimedgrafo), a auséncia de bibliotecas, a falta de
tempo para planejamento, trés meses sem pagamento, falta de apoio da pedagoga e
de outros setores e a falta de respostas as necessidades especiais de algumas

criancas.

Sao apontadas também dificuldades que se referem a realidade da propria turma
(sua heterogeneidade, indisciplina, preconceito e falta de interesse), as duvidas e

inquietacBes quanto ao processo de alfabetizacdo em si, a falta de apoio dos 6rgaos

7 0 quantitativo final supera o nimero de professoras entrevistadas na medida em que algumas
apontaram uma ou mais dificuldades no trabalho com a alfabetizac&o nas salas do Bloco Unico.
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gestores, ao comprometimento docente com a continuidade e qualidade do processo
de alfabetizacéo das criangas e outras questdes que extrapolam os muros da escola
e que se referem ao acompanhamento da familia e questdes socioecondmicas do
publico atendido. Embora néo seja o foco de nosso estudo, este Ultimo dado nos
impeliu a reflexdes, pois, diante de tantas mudancas, essa antiga discussao
permaneceu/permanece habitando o cotidiano escolar, responsabilizando e
culpando a familia pelo insucesso de seus filhos, sem sequer tangenciar as

guestdes intraescolares que atravessam e contribuem com essa situagao.

Percebemos que as enunciacbes docentes que materializam esse periodo de
implementacdo do Bloco Unico no municipio sempre remetem a falta de informag&o
e de formacédo que redundou em incertezas, duvidas e em manutencao de praticas
tradicionais de alfabetizacdo. Diante do exposto, compreendemos essas
inquietacdes docentes como enuncia¢cdes habitadas pelo desejo de uma educacéo
de qualidade necessitando, para isso, de formacdo docente, bem como de

condicBes materiais para o desenvolvimento do trabalho.

Os dados evidenciados até agora remetem-nos a ponderar sobre a fundamentacao
tedrica do Bloco Unico: que discursos pedagdgicos constituiram esse projeto como
uma medida de combate a reprovacao e evasao? Como a implantacéo do ensino em

ciclos poderia redimensionar essa conjuntura considerada de fracasso escolar?

3.3 FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DO BLOCO UNICO

Por meio da andlise da Fundamentacdo Teorico-Metodologica — Bloco Unico
(ESPIRITO SANTO, 1993a) e da Proposta de Avaliacdo — Bloco Unico (ESPIRITO
SANTO, 1993b) tentamos entender a amplitude das ressignificacbes propostas por
esse projeto. O tratamento dispensado a essa questao pelas fontes orais também é
intenso, 0 que nos leva a compreender essas reconceituacfes como uma das

marcas dessa proposta de trabalho.

Cabe a ressalva de que sua fundamentacdo tedrico-metodoldgica ndo se
desconecta das primeiras problematizacdes (0 combate ao fracasso escolar e busca
pela qualidade do ensino publico). Pelo contrario, reitera-as como objetivos a serem

alcancados por meio da problematizagdo de questbes intraescolares. Os
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documentos enunciam, ja em suas capas, ideias que nos revelam a conjuntura da
gual emergem os ciclos tanto no Estado, quanto no municipio da Serra. A afirmacao
“Escola publica de melhor qualidade para todos”, presente nessas capas, relaciona-
se diretamente com as discussfes anteriores sobre a eficiéncia no ensino publico
(Figura 4).

Figura 4 — Capa de documento Fundamentac&o Tedrico-Metodoldgica — Bloco Unico (1993)

Segundo a alfabetizadora que nos cedeu os documentos Fundamentagdo Tedrico-
Metodoldgica — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1993a) e Proposta de Avaliagéo —
Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1993b),”* eles foram entregues aos professores
que assumiriam as classes de Bloco Unico, juntamente com o Plano Estadual de
Educacdo 92/95 (ESPIRITO SANTO, 1992), nas primeiras formacdes realizadas
pelo municipio da Serra no ano de implementacdo desse projeto. Tratam, em linhas
gerais, do contexto de emergéncia do Bloco, de suas concepc¢des tedricas e

metodolégicas, de seus aspectos legais e, especificamente, da avaliacdo a ser

18 Documentos de autoria da Sedu.
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realizada. Na tessitura dos pilares teodricos, metodologicos, filoséficos e
epistemologicos, tentamos compreender essa outra discussdo que envolve o

projeto.

S&0 objetivos do documento Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica — Bloco Unico
(ESPIRITO SANTO, 1993a, p. 14):

a) GERAL:

- Informar ao professor do Bloco Unico e de 3?2 e 42 séries as concepcdes,
conceitos, principios, valores e estratégias de ensino-aprendizagem que
sustentam e garantem a identidade do Projeto Bloco Unico da Secretaria de
Estado da Educagéo e Cultura do Espirito Santo.

b) ESPECIFICOS:

- Oferecer ao professor do Bloco Unico e de 32 e 42 séries fundamentag&o
tedrica basica, necessaria a realizacéo dos trabalhos relacionados a pratica
alfabetizadora.

- Intensificar, nos grupos de estudos do Projeto Bloco Unico, as discussdes
e reflexdes criticas no sentido da busca por uma pratica educativa de
qualidade e revolucionaria.

Conseguimos apreender nesses enunciados a importancia da informacdo sobre
principios norteadores e encaminhamentos metodoldgicos que subsidiaram a
proposta para o ensino e aprendizagem de criancas inseridas no Bloco Unico. Além
disso, percebemos a inclusdo dos professores de 32 e 42 séries nessas discussdes e
a previsédo de intensificacdo das reflexdes em grupos de estudo (espacos coletivos
de discussao, garantidos aos professores, nas préprias unidades de ensino) com

vistas a uma educacéo de qualidade e revolucionéria.

Reiterando o projeto Bloco Unico como uma politica educacional séria, esse texto
salienta a observacdo de alguns principios norteadores: relacdo dialética e néo
dicotbmica entre teoria e pratica; compreensdo da criangca como ser historico e
social; direito ao dialogo e a davida; competéncia técnica e compromisso politico do
professor; dimenséo politica da escola; compreensdo do planejamento escolar como
ato politico-pedagégico e ndo meramente técnico, bem como da avaliacdo como

referencial para tomada de decisdes.
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Procurando entender a constituicdo dessas questbes, revisitamos artigos™
produzidos entre 1990 e 1992 e percebemos o prolongamento de intensos debates
da época nos documentos que tratam do Bloco Unico. Para compreensdo dessas
discussoOes, selecionamos publicacbes que tematizaram a alfabetizacdo, as teorias
propostas por Jean Piaget e Lev S. Vigotski e, ainda, a avaliacdo escolar. Além
disso, a leitura de um trabalho académico — elaborado por um dos sujeitos que
participou da Equipe de Alfabetizacdo de Criancas da Sedu, grupo envolvido na
elaboracdo dos documentos citados — também nos ajudou a compreender os elos
dessa corrente discursiva que prop0s intensas ressignificacoes.

A leitura desse material propiciou a visibilizacdo de intensas criticas ao modelo
tradicional de ensino, questionado por: desconsiderar ritmos individuais e a atividade
da crianga na apropriacdo de conhecimentos; entender o processo de aprendizagem
como fragmentado e apolitico; ser metodologicamente estruturado pela repeticao e
memorizacdo; apoiar-se sobre uma concepcdo de avaliacdo classificatoria. A
flexibilizacdo do tempo escolar, a complexificacdo da alfabetizacdo, bem como a
proposicdo de uma avaliagdo continua e permanente — algumas implicacdes
pedagodgicas engendradas pelas criticas do momento — sdo marcas proprias do

Bloco Unico reafirmado como

[...] uma proposta politico-pedagdgica em resposta a necessidade de se
tentar garantir maior flexibilidade na construcéo dos aprendizados, evitando-
se as interrupcdes e as fragmentagbes tdo marcadamente presentes nos
percursos escolares e que vém, dentre outras determinacdes, contribuindo
para as reprovacdes e evasdes. Essa proposta objetiva adequar as acdes
educativas ao ritmo e a progressao dos alunos rompendo, gradativamente,
com o sistema de seriagcdo e com a nogao de ‘programa anual’ a0 mesmo
tempo que carrega no seu interior a necessidade de se reorganizar a escola
pedagégico administrativamente [...]. Constitui-se num conjunto de estudos,
trabalhos e avaliagcdes a serem desenvolvidos por professor e alunos, num
prazo aproximado de 360 (trezentos e sessenta) dias letivos (ESPIRITO
SANTO, 1993a, p. 19-20, grifos do autor).

Portanto, por meio da Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica — Bloco Unico (1993a)

e da Proposta de Avaliacdo — Bloco Unico (1993b), tentamos compreender as

!9 partimos de uma pesquisa em trés periédicos, entretanto foi possivel apenas a localizagéo de um
namero significativo da revisa Cadernos de Pesquisa - Fundagéo Carlos Chagas.
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concepcdes que nortearam essa politica em nivel estadual e que foram também
compartilhadas pelo municipio da Serra. Percebemos reflexdes/ressignificacdes
guanto aos sentidos atribuidos a escola e ao processo ensino e aprendizagem; ao
processo de apropriacdo da lingua portuguesa; e a avaliacdo. Deter-nos-emos
nessas questdes evidenciando, além daquilo que enunciam os documentos, o

contexto de producédo da época, elos dessa corrente discursiva.

3.3.1 Quanto aos sentidos atribuidos a escola e ao processo de ensino e

aprendizagem

O documento Fundamentacdo Tedrico-Metodolégica — Bloco Unico (ESPIRITO
SANTO, 1993a) aponta que as dificuldades na alfabetizacdo na escola publica
capixaba (altos indices de fracasso escolar na producdo de bons leitores e
escritores) revelavam uma crise social. Todo o texto € tecido entre linhas que
reiteram a preocupacao sobre os altos indices de reprovacéo e evasdo escolares e
criticam o modelo capitalista que se alicerca sobre a exclus&o social e a justifica. A
escola, historicamente, cabia “[...] incutir ideologia e garantir interesses defendidos
pelos governantes [..]” (ESPIRITO SANTO, 1993a, p. 11), assegurando a

hegemonia de determinada classe e treinando individuos ajustados ao capitalismo.

Nessa direcdo, em meio a esse sistema sustentado por uma divisao de classes, que
privilegia e favorece uns por meio da exclusdo de muitos, a escola vinha se
configurando como um aparelho do Estado reproduzindo uma logica meritocratica,
classificatéria, excludente e que vinha culminando com a expulsdo de criancas que
se desviavam de um certo padrdo. Assim, o Bloco Unico fundamenta-se sobre os
pilares de uma acdo que pretendia ser revolucionaria e transformadora da
sociedade. A escola, portanto, precisaria assumir-se como um agente de

transformacéao social.

A pesquisa de Costalonga (1992) permitiu-nos compreender a constituicio dessas
discussfes. Essa autora (integrante da equipe que formalizou o documento ora
mencionado), imersa no cotidiano de uma escola, tentou promover reflexdes sobre a
pratica pedagodgica alfabetizadora desse espaco com vistas a desencadear um

processo de “[..] construcdo de uma praxis educativa revolucionaria e
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emancipadora” (COSTALONGA, 1992, p. 6). Para isso, a tomada de consciéncia da
condicao de dominado-dominador constituia-se na forca politica necesséria para que
o educador rompesse “[...] com a fung¢ao que lhe foi imposta de ser visto, apenas,
como uma pec¢a de aparelho ideolégico do Estado e ndo sujeito da Historia”
(COSTALONGA, 1992, p. 5).

A tonica dessas reflexdes recai sobre a possibilidade de uma transformacao social
via préxis educativa transformadora e revolucionaria, termos intensamente utilizados
pela autora que também tecia criticas ao contexto marcado por altas taxas de
analfabetismo que, para ela, denotava a faléncia da escola em alfabetizar. Para as
reflexbes propostas, Costalonga (1992) encontra em meio ao cotidiano escolar,
locus de sua pesquisa, varias discussbes que se mitificavam na caréncia de
criticidade dos agentes envolvidos com a educacdao e justificavam a manutencdo de
praticas que conservavam a ordem social. A autora, nesse sentido, tenta promover
uma pratica do abalo suscitando questionamentos a essas afirmac¢des consideradas
mitos. As reflexdes culminam com a sua declaracéo de que a sala de aula precisava
se constituir num espaco de subversio a ordem. “Um processo de alfabetizacdo que
se quer traduzir numa praxis precisa, necessariamente, revolucionar-se
conceitualmente” (COSTALONGA, 1992, p. 196).

Os fios de suas reflexdes analisam criticamente os métodos tradicionais de
alfabetizacdo e as praticas cristalizadas no cotidiano escolar (como a
homogeneizacdo das turmas), as dicotomias presentes nesse universo e também
enfatizam as contribuicbes da perspectiva construtivista piagetiana na
ressignificacdo da crianca como sujeito ativo no processo de ensino e
aprendizagem. Associadas a intensa reiteracdo da necessidade de a escola
destituir-se de sua funcdo em favor de certa ideologia, essas discussdes culminam
com a imprescindibilidade de recriacdo dos conceitos de leitura, escrita e das

relacdes com o outro, com a propria histéria e com as instituicoes.

Detendo-nos sobre a ressignificacdo proposta para a leitura e a escrita
especificamente, a primeira deveria envolver a interpretacdo e a producdo de
significados, enraizada na interdisciplinaridade. Esta é entendida como uma postura
metodoldgica que visa a instaurar um processo de constituicdo de sinteses a partir

de conhecimentos autbnomos e que, portanto, pressupde que existam disciplinas
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autbnomas que se pretendam inter-relacionar por meio da exploracdo das suas
faixas intermediarias. Quanto a recriacdo da escrita, inUmeras criticas séo dirigidas a
atividades escolares — cépias, ditados, juncdo de silabas, treinos ortograficos — que

em nada se aproximam da realidade da lingua.

Na contramdo dessas praticas, a autora propde um trabalho com a escrita que
considere interlocutores, que se constitua a partir de acdes educativas organizadas
e nao de producbes espontadneas (que ndo sofrem mediacdo de ninguém) e que
considere o sentido e a funcionalidade da escrita. A autora ainda propbe o
melhoramento da producédo docente em meio as discussdes sobre a melhoria da
gualidade da producéao infantil.

Estendendo essas reflexdes, a Fundamentacgio Teorico-Metodoldgica — Bloco Unico
(ESPIRITO SANTO, 1993a, p. 11) reafirma a preocupacdo com a qualidade no
ensino e a necessidade de uma praxis revolucionaria. Para isso, aponta que, na
area da alfabetizacdo, inimeros estudos capixabas vinham se somando “...] em
decorréncia tanto do fracasso da escola em formar bons leitores e bons escritores

como dos altos indices de evasao e repeténcia nas séries iniciais”.

Em meio as criticas a um modelo escolar que visava a cimentacdo da ideologia
burguesa, nesse mesmo documento afirma-se que pesquisas tentavam entender o
universo cultural da crianca. As contribuicdes de Lev S. Vigotski, Alexander R. Luria,
Jean Piaget, Emilia Ferreiro, Sonia Kramer e Paulo Freire permitiam compreender
aspectos ainda ndo estudados a respeito da alfabetizacdo, desenvolvimento da

crianca e aprendizagem.

No fluxo desses estudos, o Bloco Unico configurava-se como um projeto que
ressignificava as concepc¢des de crianca e de professor: a primeira entendida como
sujeito ativo e ser soécio-historico, “[...] capaz de aprender, pensar, decidir, optar,
dizer, criar, participar [...]” (ESPIRITO SANTO, 1993a, p. 17); o segundo, como
sujeito que precisaria garantir o “...] aprofundamento e a superagdao dos
conhecimentos que os alunos ja possuem, elaborados a partir de sua pratica social”
(ESPIRITO SANTO, 1993a, p.12). A concepcdo de crianca como agente do
conhecimento, no entanto, ndo implicaria a passividade do professor. Pelo contrério,

a importancia das mediacdes docentes sobre um processo de aprendizagem ja
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existente na crianca é reafirmada na proporcdo que, na perspectiva do projeto,

aprendizagem e desenvolvimento se condicionam reciprocamente.

O sentido do trabalho docente, portanto, assumiria o carater de pesquisa, ha medida
em que o professor deveria conhecer os modos de apropriacdo de conhecimento
singulares de cada crianca e mediar o processo de aprendizagem. Em decorréncia
disso, o documento afirma que o programa de formacéo docente precisava acentuar

alguns aspectos: estudo, pesquisa, reflexdo, acao e avaliacdo permanentes.

O texto Fundamentacdo Teorico-Metodolégica — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO,
1993a) enfatiza ainda outros aspectos que entendemos como orientacdes
metodoldgicas para a pratica educativa a ser vivenciada. Sdo eles: necessidade de
articulacdo entre teoria e pratica; diversidade; ambiente alfabetizador; formas de
trabalho em sala de aula; tratamento do erro infantil; gesto, dialeto, lingua, oralidade
e escrita; trabalho a partir de textos; interdisciplinaridade; liberdade, autoridade,

prazer e esforgo.

Descrevendo cada um desses aspectos, esse documento sinaliza algumas acdes
tipicamente tradicionais e cristalizadas na pratica educativa que se constituiam em
implicacbes do sistema capitalista tdo criticado: a atitude autoritaria do professor; o
modelo de alfabetizacdo que apenas reproduz determinada metodologia; a
educacado que treina criangas e ndo investe na “[...] criagcdo, iniciativa, esforco
intelectual e o uso do raciocinio légico [...]"; o estimulo a competitividade por meio de
jogos e brincadeiras; e a postura docente que desarticula teoria e pratica. A
compreensao critica desses aspectos tornava-se imprescindivel para desencadear

gualquer mudanca almejada.

Nessa direcdo, a necessidade de articulacao entre teoria e pratica € o primeiro ponto
destacado e é atravessada pela necessidade de compreensdo da praxis como
sintese dessas duas dimensdes, cujo resultado deve ser uma atitude IUcida e
cientifica do professor diante dos conteudos, dos alunos e de si mesmo. A leitura de
Costalonga (1992) permitiu-nos uma maior compreensao desses enunciados.
Promovendo reflexdes sobre dicotomias presentes na vida e reproduzidas na escola,
a autora retoma o movimento histérico de privilégio dado ora a teoria, ora a pratica, e
gue derivou de interesses sociais especificos de determinados contextos historicos,

visando & manutencdo de uma determinada ordem social. Contrapondo-se a isso,
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defende a praxis como uma recriagao da pratica. “O que é a praxis senao isso: a
acdo lacida que realiza a tessitura das relagbes entre a teoria e a pratica e que
movimenta a historia, transformando o homem e a realidade?” (COSTALONGA,
1992, p. 191).

As discussdes sobre a diversidade também sao lembradas na Fundamentacao
Tedrico-Metodologica — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1993a), quando da
definicdo de alguns aspectos relevantes a proposta do projeto. O desvio de um
determinado padrédo estabelecido pelo professor, despreparado no que se refere as
diferencas individuais e ao encaminhamento de praticas que as considerem em sala
de aula, culminava com rotulacdes discriminatérias e com a expulsdo de muitas
criancas da escola. Nesse sentido, o Bloco Unico propunha a formacdo de turmas
por idades mais ou menos aproximadas, e ndo de classes homogéneas quanto ao
conhecimento. No viés dessa discusséo, encontramos novas reflexdes a respeito do

modelo capitalista e de suas marcas excludentes evidenciadas pela escola.

A interdisciplinaridade consiste num outro aspecto a ser levado em consideracéo na
proposta do Bloco Unico e é entendida como uma postura politico-pedagdgica em
que o homem, a sociedade e o trabalho sdo compreendidos de “forma global,
integral, total e coletiva”. Prolongando os enunciados de Costalonga (1992), as
discussbes que se referem a interdisciplinaridade no projeto Bloco Unico
ultrapassam o0s sentidos de associacdo de disciplinas ou conteudos
compartimentados. Sem negar a especificidade do conhecimento, o trabalho

interdisciplinar visa a sua integracao.

A liberdade, a autoridade, o prazer e o esfor¢co também séo tratados como aspectos
relevantes e a ténica da discusséo sdo os equivocos quando, do entendimento da
pedagogia critico-social a respeito da liberdade, participacdo e democracia em sala
de aula, redundou falta de disciplina e de compromisso dos alunos, da familia e da
comunidade em relacdo a escola. Esse documento reafirma que a escola ndo pode
deixar de estabelecer principios e diretrizes para a relacdo entre os agentes
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Essas andlises também refletem

aspectos discutidos por Costalonga (1992, p. 161) que entende que
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A concepgdo que temos de praxis libertadora como atividade histérica
abarca, dentre outras atividades, também histéricas, a apropriacdo pelos
sujeitos-cidaddos da lectoescrita. A garantia da Leitura da Escrita e da
Matematica a todos os individuos é pressuposto basico e fundamental para
a criacdo de uma nova sociedade.

O que muda, de acordo com o documento, é a forma como esses principios e
diretrizes séo definidos: ndo mais impostos sem discussao, mas agora formulados a
partir do coletivo escolar com ampla participacdo e coerentes com a realidade
vivenciada pela escola. Atengéo, disciplina e envolvimento da turma, nesse sentido,

devem ser conquistados sem repressoes.

A aprendizagem, entdo, resulta da construcdo e apropriagdo de conhecimentos
decorrentes da interagéo da crian¢ga com o mundo, com o outro. Esse novo sentido,
registrado nesse documento, imp6e mudancas a organizagcao da sala que precisaria
beneficiar professor e alunos com o acesso e manuseio dos diferentes materiais
nela existentes. Impde, ainda, a necessidade de novos encaminhamentos
pedagogicos: trabalho diversificado (visando ao atendimento da diversidade),
trabalho coletivo (producdo de textos, analise linguistica dos textos, dentre outros),
trabalho independente da orientacdo do professor (producdo de textos,
autocorrecgao, literatura, recorte, cruzadinhas, jogos, “falo assim e escrevo assim”,
utilizacdo de sucatas, confeccdo de livros, formulacdo de problemas, contas, caixa
de problemas, uso de materiais concretos); trabalho com pequenos grupos
(valorizando-se a troca de conhecimentos e ndo a monitoria); estudos
complementares (suporte para os alunos que nao atingiram os objetivos basicos
esperados e aprofundamento para aqueles que os atingiram e revelaram condi¢cfes

e interesses para avancar nesses estudos).

Apreendemos, nessas discussdes preliminares, uma tentativa de congregar 0s
pressupostos tedricos piagetianos e vigotskianos, associando aquilo que seus
postulados poderiam se complementar. A leitura dos periddicos da época mostra
como esses dois autores vinham sendo tematizados, ora reforcando o ideério
construtivista, ora questionando equivocos na utilizacdo dos postulados dessa
orientacdo tedrica, ora tratando das limitacBes dessa teoria pela elucidacdo dos

apontamentos vigotskianos.
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A ampla divulgacdo do construtivismo piagetiano no Brasil, em meados da década
de 1980, emerge de um contexto de duras criticas ao dogmatismo e ao autoritarismo
da escola tradicional, que pareciam destoar de um momento de intenso desejo por
liberdade e autonomia, engendrado — talvez — pelo processo de redemocratizacao
que vivia o Pais. Assumir esse ideéario tornou-se sindnimo de uma pratica
pedagdgica progressista, sustentada pela afirmacdo da crianga (suas necessidades

e sua iniciativa) como centro do processo de ensino e aprendizagem.

Jean Piaget (1983) dedicou-se a analise do desenvolvimento infantil e, dessa forma,
deteve-se em estudar a psicogénese dos conhecimentos, ou seja, as raizes
psicolégicas que propiciam a construcao dos saberes pelas criancas. O interesse
desse pesquisador, portanto, esteve direcionado a pesquisa da natureza do
conhecimento infantil e ndo a aspectos pedagogicos (apesar das dificuldades de nao
perceber as relacdes). Suas pesquisas reafirmam a interagcdo entre organismo e
ambiente como condicdo para a aprendizagem, ou seja, novas formas de pensar
sédo engendradas por meio da acao dos individuos sobre os objetos. Nesse sentido,

o desenvolvimento do pensamento infantil promove a aprendizagem.

A interacdo entre individuos e objetos é ativada por um processo denominado
autorregulacao, que pode ser traduzido como uma busca continua de equilibrio. Na
realidade, para esse estudioso, qualquer objeto que exija dos individuos acbdes
nunca efetivadas gera desequilibrios. O desenvolvimento decorre do contato do
sistema cognitivo com as informacfes advindas do meio e a reorganizacao destas,
objetivando a restauracdo do equilibrio. Ou seja, uma nova situacdo resulta em
desequilibrio cognitivo que, por sua vez, demanda um novo esquema cognitivo,
tendo em vista que o ja existente ndo oferece instrumental necessario para a
compreensao do novo objeto. O equilibrio s6 pode ser restaurado quando esse novo
objeto for incorporado as estruturas cognitivas pelo processo de autorregulacédo. De
origem organica, esse processo depende da interacdo entre sujeito e objeto,
portanto desencadeia um desenvolvimento sucessivo de complexificacdo do

pensamento.

® Torna-se importante ainda destacar que 0s 6rgdos governamentais também aderiram ao

construtivismo piagetiano, elegendo-o como linha norteadora da proposta curricular nacional da
época: os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).
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A complexificacdo do pensamento revela-se em um desenvolvimento sequencial
que, com variagfes nas idades, denota a ideia de uma construgdo continua, linear e
esquematicamente  definida de construgdo dos conhecimentos. As
reestruturacoes/reequilibracdes, assim sendo, decorrem das formas de pensar
tipicas de determinado estagio de desenvolvimento infantil. Essa ideia revela a
centralidade das pesquisas piagetianas: o0 sujeito epistémico (sujeito do
conhecimento presente em todas as pessoas) e as estruturas do pensamento que
Ihe permitem assimilar e acomodar as demandas do ambiente e, em Ultima

instancia, adaptar-se a elas.

Em decorréncia disso, compreendemos que um trabalho educativo pautado nesses
pressupostos deveria referenciar-se pela priorizacdo da interacdo entre sujeito e
meio, considerar as experiéncias do educando e sua posicao ativa de interacdo com
o conhecimento, bem como seu desenvolvimento para, a partir dai, definir
posicionamentos metodologicos. Entendemos, a partir das contribuicdes de Souza e
Kramer (1991), que as implicacdes pedagogicas desse pensamento engendram o
aproveitamento dos erros infantis para a compreensdo de suas formas de

pensamento e reflexdes sobre seu desenvolvimento.

Nesse sentido, a concepcdo do aprender sofre ressignificacdes tendo em vista que
sao preponderantes 0s processos intrinsecos a crianca que independem dos métodos
de ensino. A aprendizagem depende da acdo do sujeito, da sua intencionalidade
individual, por conseguinte, do seu desenvolvimento. Todos esses elementos sao
completamente desprezados pela pedagogia tradicional e, na direcdo oposta a esse
modelo, o Bloco Unico potencializa novos sentidos ao processo educativo: 0s
objetivos almejados priorizam ndo mais a apropriacdo de conhecimentos, mas o
aprender a aprender; o professor assume, entdo, a responsabilidade de organizacao
de situacdes de aprendizagem que, por sua vez, decorre de um processo sequencial,

progressivo e independe do ensino.

Em artigo publicado juntamente com Dantas e Oliveira (1991), Taille afirma que,
para Jean Piaget, a construcdo de conhecimentos processa-se por meio de certos
mecanismos universais aos seres humanos que possuem certo grau de
independéncia em relacdo as variaveis sécio-histéricas. I1sso nao significa que seja

independente do meio social, mas que o processo de construcdo de estruturas
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mentais é “[...] obra que ninguém pode fazer por ele e cujos resultados traduzem as
potencialidades nele inscritas” (TAILLE; DANTAS; OLIVEIRA, 1991, p. 63). A
participacdo em relacdes sociais que estimulem o intercambio de pontos de vista (e
ndo promovam a coercdo) € necessaria para a constituicdo de um individuo

autdbnomo, ou seja, livre de qualquer amarra que o impeca de decisGes proprias.

No entanto, as explicacbes biolégicas de adaptacdo do organismo ao meio,
secundarizando os aspectos socioculturais na constituicdo do sujeito, sdo postulados
piagetianos passiveis de criticas segundo Souza e Kramer (1991). Essas autoras
compreendem a crianga como um sujeito imerso em um contexto sécio-histérico: ela
faz e se faz na cultura. Para elas, a crianca ndo podia ser reduzida a um processo
sequencial de desenvolvimento que a perceberia “[...] apenas como um sujeito em
crescimento, em processo, que ira se tornar alguém um dia (quando deixar de ser
crianga e virar adulto...)” (SOUZA; KRAMER, 1991, p. 70). A crianga € um sujeito

social e historico.

Os estudos vigotskianos caminham, para essas autoras, na direcdo oposta aquela
das pesquisas piagetianas: enquanto estas desenvolvem uma compreensao
mecanica e linear de desenvolvimento, a perspectiva vigotskiana trata de
compreender as inter-relacfes entre aspectos sociais e culturais e o desenvolvimento
dos sujeitos “[...] transformando tanto sua relagdo com a realidade como sua
consciéncia sobre ela” (SOUZA; KRAMER, 1991, p. 72).

Apesar de essas autoras reconhecerem que algumas distor¢cdes na aplicacdo da
teoria piagetiana vinham se materializando nas praticas pedagdgicas,” elas
mantinham a critica a dicotomia promovida por pesquisas que incidiam sobre uma
visdo de que desenvolvimento e aprendizado se constituem em processos
desarticulados. Os estudos vigotskianos, conforme essas autoras, permitiam concluir
gque, quando apropriadamente organizado, o aprendizado promove o0
desenvolvimento. E nessa direcdo que as mediacBes do adulto (na escola, o
professor) vinham sendo retomadas como imprescindiveis ao desenvolvimento

infantil.

%1 Como exemplo, as autoras citam a utilizacdo de estratégias investigativas piagetianas como
conteudos escolares. Essa distorcdo da teoria piagetiana também é analisada por Corréa e Moura
(1991) e Lajonquiére (1992).
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Compreendemos que o contexto de producéo do qual emerge o Bloco Unico revela
um processo de ressignificacdo do proprio construtivismo piagetiano, a partir de sua
associacao a perspectiva histérico-cultural (referendada nas pesquisas de Alexander
Romanovich Luria, Alexei Leontiev e Lev Semenovich Vigotski). Em nossas analises,
compreendemos esse movimento como responsivo aos questionamentos dirigidos a
um ensino pautado em descobertas autbnomas e no espontaneismo. Houve, nesse
sentido, um resgate da importancia das intervenc¢des docentes, da necessidade de
sua atuacdo sobre a zona de desenvolvimento proximal, a fim de propiciar avangos

na aprendizagem do sujeito.

Embora problematizemos essa postura eclética presente nos documentos referéncia
do Bloco Unico (por resolver questbes pelo viés simplista e reducionista da
suplementacdo de postulados tedricos), reconhecemos que essas discussdes sao
constituidas em um contexto de criticas a um ensino que secundarizou o sentido das
acOes docentes e o0s conhecimentos historicamente acumulados, por meio da
supervalorizacdo da Iniciativa infanti e de seu desenvolvimento. Na&o

desconsideramos, portanto, o carater responsivo dessas problematizacoes.

Outro viés que nos ajuda a compreender o ecletismo presente nos documentos € a
manutenc&o, no Bloco Unico, de uma corrente discursiva presente na época da
ditadura militar. Com Campos (2013) percebemos que o Projeto Novas Metodologias
no 1° Grau e o Projeto Melhorias do Rendimento da 12 e 22 série sustentou-se sobre
as bases teorico-metodologicas cognitivistas piagetianas e sobre os pressupostos
behavioristas. Esses projetos desencadearam inimeras acfes com vistas a melhoria
dos indices de alfabetizacdo de criancas capixabas na época da ditadura militar.
Pensamos que a articulacdo entre principios piagetianos e vigotskianos nos
documentos do Bloco Unico pode também responder a criticas nesse sentido, pois
como acatar no Bloco Unico (embevecido por discussées calorosas de emancipaGao
politica e ac¢éo revolucionaria da escola) uma teoria utilizada como norteadora de

projetos educativos da ditadura militar?

Silva (1993) também problematiza esse contexto de conciliagdo do construtivismo
piagetiano a outras teorias. Primeiramente, esse autor discute as evidéncias que
tornam esse ideério uma regressdo conservadora, em um momento em que esse

discurso se pretende hegembnico nos meios académicos e educacionais, bem como



88

nas politicas publicas que envolvem a educagédo. Alicerca sua tese sobre a ideia de
que o construtivismo representa o retorno do predominio da psicologia sobre a
educacdo, que propde conhecer o ser humano para controla-lo. Como decorréncia
disso, o processo educacional passa a ser separado de seus condicionantes sociais
e politicos, bem como o conhecimento, que assume o sentido de processo natural e
bioldgico. Além disso, sdo isolados das suas bases histéricas e sociais 0 préprio
conceito de Epistemologia e a prépria Pedagogia.

Na elisdo dos aspectos sociais, historicos e politicos, Silva (1993) detém sua
atencao, pois, segundo o autor, o construtivismo piagetiano assume uma dimensao
de teoria social “[...] ignorando ao mesmo tempo tudo aquilo que uma verdadeira
teoria social nos ensinou sobre 0s aspectos sociais e politicos da educacao” (SILVA,
1993, p. 7). Esse autor pontua que a complementacdo do construtivismo com
analises sociologicas e politicas (a exemplo do que se propds na vinculacdo entre
pressupostos piagetianos e vigotskianos) configura-se como uma das solugdes
faceis para a falta que essas dimensdes fazem ao ideario. A grande critica que se
faz a essa tentativa de complementaridade € que ndo basta introduzir elementos
sociais numa teoria que trata da cognicdo. E preciso considerar esses

condicionantes para entender a educacéo institucionalizada.

O problema com esta ‘solugao’ € que ela deixa de ver que nao se trata
apenas de uma questdo de ‘complementacdo’, mas de questionar
globalmente toda uma concep¢cdo que enfatiza a aprendizagem, a
psicologia e a pedagogia, ao invés de colocar no centro do debate os
aspectos politicos e sociais da educacdo. N&o basta, por isto, acoplar
‘abordagens’ diferentes (SILVA, 1993, p. 7).

Nessa tensao, portanto, que ja indica avaliacdes criticas ao modelo piagetiano de
compreensao do desenvolvimento infantil, percebemos uma aproxima¢do do Bloco
Unico com o referencial construtivisSta e com a perspectiva historico-cultural.
Entretanto, uma proximidade maior com o0 construtivismo piagetiano pode ser
percebida, principalmente quando tratamos dos sentidos atribuidos a alfabetizacéo

por esse projeto.
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3.3.2 Quanto a alfabetizacao

Sem especificar um referencial, a Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica — Bloco
Unico (ESPIRITO SANTO, 1993a, p. 18) define a alfabetizacdo como

[...] um processo, ao mesmo tempo, ilimitado e limitado, amplo e especifico.
E ilimitado porque a formag&o de bons leitores e bons escritores dura toda a
vida e nunca esta pronto ou acabado. No entanto, € limitado porque a
apropriacdo de nogdes basicas de ler, escrever e operar ndo pode levar
uma existéncia inteira. Trata-se de um processo amplo porque abrange a
leitura sdcio-politica, historica e cultural da realidade, e ao mesmo tempo
especifico porque precisa garantir a aquisicdo da leitura, da escrita e do
calculo matematico.

N&o reduzido ao mero dominio de conteddos minimos que permitiriam a crianca a
codificacdo de sons em letras e a decodificacdo de letras em sons, o conceito de
alfabetizacdo que norteia as agbes no Bloco Unico é complexificado. Entendida
numa amplitude maior que a apropriacdo das primeiras letras e Como um processo
de leitura da realidade e seus diversos condicionantes, a alfabetizacdo no Bloco
Unico exigiria do educador o ensino das no¢des basicas de leitura e escrita, além do

calculo matematico.

O documento Alfabetizar: um novo conceito? (ESPIRITO SANTO, 1985), de autoria
da Sedu, evidencia enunciados que antecedem esse movimento de complexificacdo
da alfabetizacdo, ou seja, elos numa corrente discursiva que questionavam um
conceito tao restrito e simplista. Constitui-se a partir de uma coletanea de diferentes
textos (artigos, entrevistas, narrativas, poemas) produzidos por autores envolvidos
com a alfabetizacdo. E dirigido aos professores alfabetizadores com o fim de
subsidiar suas propostas pedagogicas. Segundo Campos (2013, p. 244), “Tinha por
objetivo subsidiar os grupos de estudos nas escolas de Habilitacdo para o

Magistério, com vistas a elaboracao do curriculo de Didatica da Alfabetizacao”.

Além de reflexdes, no documento Alfabetizar: um novo conceito? (ESPIRITO
SANTO, 1985) sédo apresentadas sugestdes para atividades em classe e relatos de
experiéncias que envolveram atividades como histérias participadas, a brincadeira e

0 jogo, a inclusdo da arte (expressdo plastica), dramatizagdo. Sua existéncia é
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justificada pela busca por novos fundamentos tedrico-praticos para a
operacionalizacdo do trabalho didatico com Comunicacdo e Expresséo
(conhecimentos que tratavam do ensino da lingua portuguesa). Organizada pela
ideia de que os fundamentos pedagdgicos desse processo deveriam estar mais bem
definidos que os préprios métodos, enfatiza:

[...] (1) a competéncia técnica e o compromisso politico da professora, (2) a
criatividade no processo pedagoégico, (3) a incorporacdo do elemento ladico
a vida escolar, e (4) o reconhecimento das caracteristicas individuais,
sociais e culturais da crianca e o respeito a sua identidade (ESPIRITO
SANTO, 1985, p. 9).

Nesse documento, primeiramente, sdo propostas reflexdes sobre os fundamentos
gue sustentam o processo de alfabetizacdo. Trata, assim, da represséo linguistica
escolar que culmina na falta de originalidade e espontaneidade das criancas em
suas producdes textuais. Na tentativa de ensinar a lingua, os professores
consagram a norma padrdo e desprestigiam as formas dialetais usadas pelas
criancas, 0 que explicaria a regressdo na espontaneidade infantil. Essas reflexdes
desembocam em criticas aos métodos tradicionais de alfabetizacdo que tornam o
processo de apropriacdo da lingua artificial, repetitivo, mecanico, muito distante das
criancas e de seu universo linguistico, ensinando letras ou sons para se chegar as
silabas e, posteriormente, as palavras, estas escolhidas com o mero objetivo de
fixacdo das letras estudadas. Ler e escrever, nessa direcdo, significam decifrar e

codificar, respectivamente.

As analises promovidas por Paulo Freire (1985) e reiteradas por Neidson Rodrigues
(1985) — vozes presentes nesse documento — concluem essa discussao sobre o0s
fundamentos da alfabetizacdo. Tratando da leitura do mundo como algo que precede
a leitura da palavra, chegam a conclusao de que linguagem e realidade ndo podem
se distanciar. As palavras a serem trabalhadas com as criancas precisam ser
escolhidas a partir do seu universo linguistico, precisam vir “[...] carregadas da
significacdo de experiéncia existencial e ndo da experiéncia do educador” (FREIRE,
1985, p. 41). Além disso, a leitura da palavra permite reler o que se lia do mundo

primeiramente, rever concepg¢oes, “[...] uma ‘leitura’ da ‘leitura’ anterior do mundo,
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antes da leitura da palavra” (FREIRE, 1985, 41) e, assim, a alfabetizacao é afirmada

como um ato politico, apontando-se a necessidade de revisdo desse conceito.

Diante desse Ultimo apontamento, Alfabetizar: um novo conceito? (ESPIRITO
SANTO, 1985) passa a tratar da complexidade do conceito de alfabetizacdo. Em um
dos artigos, Perrota (1985) historiciza essa complexificacdo, analisando documentos
da Unesco e suas enunciacbes sobre alfabetizacdo: primeiramente reduzida a
apropriacdo de conhecimentos minimos, passa a ser identificada com a ideia de
funcionalidade envolvida no percurso de uma educacgédo permanente (em 1965) e,
posteriormente, inclui a “[...] dimensdo de instrumento de libertacdo e pleno
desenvolvimento do ser humano” (PERROTA, 1985, p. 47).

Na sequéncia, o0 texto de Soares (1985, p. 55 e 56) delineia a amplitude que se
espera para a alfabetizacdo. Nado mais reduzida as perspectivas da mecéanica da
lingua e/ou da necessidade de compreensdo e expressdo de significados, essa
autora relembra a necessidade de inclusdo do aspecto social ao debate sobre a

alfabetizacéo:

Em sintese: uma teoria coerente da alfabetizacdo devera basear-se num
conceito desse processo suficientemente abrangente para incluir a
abordagem ‘mecanica’ do ler/escrever, o enfoque da lingua escrita como um
meio de expressao/compreensdo, com especificidade e autonomia em
relacdo a lingua oral, e, ainda, os determinantes sociais das funcdes e fins
da aprendizagem da lingua escrita.

Em meio a esses aspectos, essa autora nos permite entender melhor as facetas que
envolvem os processos de apropriacdo da leitura e da escrita: perspectivas
psicologica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica, sem desconsiderar 0s
aspectos sociais e politicos que condicionam a aprendizagem na escola. Portanto,
nesses enunciados, percebemos o desvelamento de uma complexidade até entédo
invisibilizada pelas intensas discussfes da época que preconizavam apenas a
escolha do melhor método para se alfabetizar. Para a autora, uma teoria da
alfabetizacdo que almejasse coeréncia precisaria articular e integrar essas
dimensdes, garantidas a contextualizacdo social e cultural e a dimensao politica

desse processo.
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[...] a diferenca entre métodos de alfabetizacdo explica-se pela
consideragdo prioritadria, em cada um deles, de um ou outro aspecto do
processo, ignorando-se, em geral, os demais aspectos. Portanto, a questao
dos métodos, que tanto tem polarizado as reflexdes sobre a alfabetizacao,
sera insolivel enquanto ndo se aprofundar a caracterizacdo das diversas
facetas do processo e ndo se buscar uma articulacdo dessas diversas
facetas nos métodos e procedimentos de ensinar a ler e a escrever
(SOARES, 1985, p. 61).

O documento Alfabetizar: um novo conceito? (ESPIRITO SANTO, 1985) ainda
dedica andlises especificas ao componente linguistico numa sequéncia de textos
gue reiteram as discussdes sobre a variedade dialetal que as criancas trazem para a
escola e a importancia de a escola ndo estigmatizar esses sujeitos. Suscitam,
portanto, reflexdes sobre como essas diferencas estdo marcadas por um prestigio
social atribuido a uma determinada linguagem (a considerada padréo) que termina
por rotular qualquer outra que dela destoe. Para os autores selecionados para a
composicao desse documento, essas variagcdes sd0 muito comuns entre as classes
desfavorecidas, o0 que acaba gerando problemas para o ensino da leitura e da
escrita que se apoia numa linguagem padrdo. Logo, qualquer crianca que nao a

dominasse teria dificuldades de aprendé-la.

Para mostrar a relatividade dessa questdo, alguns textos desse documento
evidenciam como o portugués foi se constituindo por meio de variacfes dialetais,
situadas histdrica, social e geograficamente. “O nosso idioma patria é derivado das
formas ‘decaidas’ [...]” afirma Lemle (1985, p. 70). Em resumo, falamos uma lingua
gue fugiu aos padrdes e que foi se transformando com o tempo. A intencdo dessa
reflexdo € a tomada de consciéncia de que ndo ha motivos para discriminacdo de
determinadas variedades dialetais, na medida em que a nossa propria lingua deriva

de variacfes linguisticas.

A concluséo que gostaria de ter ajudado vocés a atingirem é a seguinte: o
nosso sistema de escrita representa s6 em pequena parte as formas da
lingua falada. Apesar de a ideia basica dos sistemas de escrita alfabético
ser a da representacdo das unidades de som por unidades gréficas, a
necessidade de padronizacdo da lingua escrita acaba por afastar muito o
sistema da lingua falada, em qualquer de suas variedades, daquele da
lingua escrita. Assim sendo, ndo faz muito sentido pensar que para

aprender a fazer uso da lingua escrita € necessario adquirir primeiro a
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lingua falada na sua variedade de maior status, pois mesmo esta ndo esta
sendo fielmente retratada pela nossa convencgéao ortogréafica (LEMLE, 1985,
p. 73).

Sao, portanto, evidentes as diferencas entre a lingua experimentada na vida e na
escola. Em outro artigo dessa coletanea, Moraes (1985) conclui que, na escola, o
trabalho com a lingua artificializa-a e reflete muito pouco da vida e da interacao
verbal vivida cotidianamente, enfatizando-se analises morfolégicas e sintéticas,

memorizacéo de classes de palavras e conjugacao de verbos.

Ainda nesse documento, encontramos analises linguisticas de Lemle (1985),
apontadas como uma referéncia para se pensar 0os problemas relacionados com a
apropriacao da leitura e da escrita. Essa autora propde um percurso didatico para a
gradacdo do trabalho com a lingua portuguesa. Pelo que percebemos, essa

proposta € enunciada como uma sugestdo a ser acolhida pelos professores

alfabetizadores.

Partindo de uma pesquisa sobre as relacdes entre sons e letras e letras e sons, essa
autora propde o ensino inicial daquelas que apresentam correspondéncia biunivoca
(independentemente de contexto, essas letras sempre representam um sé som),
posteriormente o ensino de letras e sons que se correspondem dependendo do
contexto fonético em que as letras sado usadas e, por fim, o ensino de letras e sons
gue nao possuem uma regra especifica para sua aplicacdo. Em meio a esse
trabalho, os supostos erros precisariam ser avaliados como constituintes desse
processo e entendidos na proporgcao das suposicdes que o sujeito levanta a respeito

da lingua que usa.

Nesse movimento, o documento Alfabetizar: um novo conceito? (ESPIRITO SANTO,
1985) também propde reflexdes especificas sobre os métodos e as cartilhas. Os
métodos tradicionais sao intensamente criticados devido a mecanica de repeticdo e
memorizacdo que impede a criatividade e a atividade das crian¢as, supondo uma
homogeneidade de processo e de dificuldades, rotulando, por conseguinte, todos
gue ndo se desenvolvam como o esperado. H& um apontamento em direcdo aos
métodos globais (ndo considerados tradicionais) e Jean Piaget é destacado como

um autor que adere a essa corrente de ideias. Por meio do artigo de Brandao
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(1985), o método Paulo Freire também € apresentado como um norteador tedrico-
metodoldgico por apostar na atividade do alfabetizando, no didlogo entre professor e
aluno, no contexto social como ponto de partida para o processo de alfabetizagéo,
além do fato de dirigir criticas a uma suposta neutralidade do ato educativo.

No que se refere as cartilhas, atreladas diretamente aos meétodos tradicionais de
ensino, as reflexdes dirigem um olhar sobre: o desrespeito ao universo linguistico da
crianca pela imposicao da norma culta; a despreocupacédo em retratar o padrao de
vida da crianca de escola publica; o ensino das letras regido pela ordem alfabética; e
a disseminacao de atitudes preconceituosas (exemplificando com questdes que se

referem ao género).

No artigo que trata da relacdo entre desenvolvimento cognitivo e leitura,
apontamentos piagetianos constituem-se o viés de analise. Nele, Wadsworth (1985,
p.121) afirma que a “Leitura € um processo de derivacao do significado dos simbolos
escritos”. As palavras selecionadas para expressar determinada ideia sao
organizadas para transmitir o significado que se deseja. Nessa direcdo, os estudos
piagetianos, aliados as contribuicdes da Psicolinguistica, reforcam as criticas aos
métodos tradicionais de ensino que, para o autor, acabam atrapalhando o ensino da
leitura nas escolas. Para ele, esse ensino deveria se pautar no modo natural de

aprendizagem infantil, pois

N&o é necessario instrucdo para que as criangas aprendam a ler. O que as
criangas precisam é das capacidades cognitivas e de percep¢éo e de uma
raz8o para aprender a ler. Dada esta motivacdo e 0s pré-requisitos
cognitivos e perceptivos as criangas solucionardo os problemas de leitura
do mesmo modo que solucionam outros problemas (Wadsworth, 1985, p.
121-122).

Referendado nos estudos piagetianos, esse autor defende o desenvolvimento de
estruturas cognitivas como pré-requisito para a aprendizagem da leitura. Essas
estruturas sao reservatorios de significacdo que permitem a crianca dar sentido a
determinadas palavras e sdo habilidades intelectuais desenvolvidas pela propria
crianca, autonomamente. Em decorréncia disso, citando a construcdo desses

esquemas e a motivacdo individual como fatores intrinsecos ao processo de
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aprendizagem da leitura, Wadsworth (1985, p. 130) defende que é preciso, “[...]
esperar para que a crianga mostre 0s interesses espontaneos para ler antes de

inicid-la nas atividades de leitura”.

Ao final da leitura desses enunciados presentes no Alfabetizar: um novo conceito?
(ESPIRITO SANTO, 1985), percebemos como os documentos que se referem ao
ensino e aprendizagem da lingua portuguesa no Bloco Unico vdo se constituindo
numa corrente discursiva protagonizada por homens e mulheres em determinado
contexto. Na Fundamentacdo Tedrico-Metodolégica — Bloco Unico (ESPIRITO
SANTO, 1993a) e na Proposta Curricular para Ensino Fundamental — Séries Iniciais
(SERRA, 2002) — documento de autoria da Secretaria de Educagdo do municipio da
Serra — sdo reiteradas as discussOes referentes a necessidade de reversdo dos
indices de analfabetismo; as criticas aos meétodos tradicionais e as cartilhas que
culminam com uma adesdo a um outro referencial tedrico (construtivista piagetiano,
segundo nossas andlises); a complexificagdo do conceito de alfabetizacdo que
implicaria redirecionamentos pedagodgicos e ratificaria a ndo estigmatizacdo das

variedades dialetais.

Quanto ao combate ao analfabetismo, as discussdes ja efetivadas neste estudo
permanecem. Sem nos delongarmos, gostariamos apenas de registrar que Gatti,
Neubauer e Espésito (1990) evidenciam um pouco do contexto discursivo das
reflexbes sobre as altas taxas de analfabetismo no Brasil que, por sua vez,
alcancam os debates sobre evasao e repeténcia escolares. Segundo essas autoras,
as questbes de acesso e permanéncia escolares atingem diretamente as classes
pauperizadas e permitem a reflexdo sobre as limitacbes da escola pelos
determinantes infraestruturais, ou seja, ndo apenas pelas questdes intraescolares.
Essas autoras, portanto, mostram um aprofundamento das discussfes sobre a
gualidade do ensino e associam as mudancas propostas para dentro da escola a

necessidade de transformacdes sociais profundas.

Retomando as questfes intraescolares, o documento Fundamentacdo Tedrico-
Metodoldgica — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1993a, p. 24) prolonga as criticas
as concepgoes tradicionais de alfabetizacdo que, vinculadas ao “[...] dominio de
determinado método, cujo objetivo era o desenvolvimento das habilidades basicas

de codificagdo e decodificagdo de simbolos e sons”, ndo eram compreendidas pela
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escola como implicacdes de um modelo cartilhesco e mecanicista que transformava

a alfabetizacdo, em ultima insténcia, numa pratica individualista e solitaria.

Em revista aos periédicos da época, percebemos, com Dietzsch (1990), que uma
das criticas dirigidas as cartilhas e, consequentemente, ao modelo tradicional de
ensino, refere-se a determinacdo impositiva de algumas rotinas em salas de aula.
Além disso, essa autora percebe, em cartilhas produzidas em diferentes anos,
permanéncias de justaposicdo de enunciados desconexos, de ordens a serem
cumpridas, de aprisionamento do leitor a aprendizagem de silabas, fonemas e frases
sem sentido,” questdes intensamente discutidas nos enunciados a respeito do

ensino da lingua portuguesa no Bloco Unico.

A Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1993a,
p. 24) assinala ainda que as pesquisas de Piaget, Vigotski, Ferreiro e Teberosky,
entre outros autores, permitiram a alfabetizacdo assumir um novo sentido, o de
processo construido socialmente, ou seja: o professor deixa de ser o transmissor de
conhecimentos e passa a ser um provocador e um pesquisador, inserido num
universo de estudo — sua sala de aula — com inumeros condicionantes
(conhecimento, criancga, pratica pedagdgica, realidade socioecondémica); o aluno, por
sua vez, “[...] deixa de ser passivo e receptor de informacdes e passa a ser ativo,
participativo e critico dentro do processo de construgdo de conhecimentos”; a sala
de aula, em decorréncia, apresenta novos contornos definidos pela livre expressao,
pelo respeito mutuo e pelas normas de convivéncia em grupo. Assim, a

alfabetizacdo também precisaria ser redefinida, assumindo a perspectiva de

[...] um processo de aquisi¢do/construcdo de conhecimentos que se realiza
dentro de um processo social mais amplo, por meio do qual a crianca,
interagindo com o meio, pode tornar-se um cidaddo participativo, critico e
transformador de si mesmo e da sociedade (ESPIRITO SANTO, 1993a, p.
24).

? Ppara Dietzsch (1990, p. 42), soltas “[...] em seus sentidos e suas fantasias, [as criangas]
conseguem retomar a fala e imaginar ideias que a cartilha jamais pretendeu ‘passar”. H4, portanto,
possibilidades de escape a essa “realidade monétona”.
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Para garantir a apropriacéo da lingua portuguesa pelas criangas, a sala de aula do
Bloco Unico precisaria se constituir num ambiente alfabetizador, permitindo a
exposicdo dessas criancas a uma grande diversidade de material escrito
imprescindivel para que elas elaborassem e reelaborassem suas hipéteses sobre o
complexo sistema de escrita. Por si sO, esse ambiente alfabetizador ndo garantiria a
aprendizagem das criancas. Seriam necessarias também acgfes docentes na
reorganizacao das situacfes propostas em sala, nas intervencdes necessarias e na

estimulag&o das criancgas.

O gesto, o dialeto, a lingua, a oralidade e a escrita sdo aspectos também discutidos
na proposta do Bloco Unico. O documento propde a reflexdo sobre a necessidade
de uma relacéo dialética entre valorizacdo da cultura e da lingua padrao (a escola
precisaria partir da cultura e do dialeto popular e, a0 mesmo tempo, permitir a
apropriacdo da norma padréo) e a estimulacédo da oralidade e da escrita infantis (a
analise da oralidade permitiia acfes docentes diante dos conhecimentos ja

construidos pela crianca e daqueles ainda em construcéo).

O documento propde, para isso, um trabalho a partir de textos no Bloco Unico. A
ideia emana do respeito ao saber linguistico que o aluno ja construiu antes de

ingressar na escola e implica a¢cdes docentes que promovam

[...] inter-relacionamento e dinamizacdo dos conteudos sistematizados,
inclusive com a participacdo do aluno, iniciando com comunicacao oral para
que esse mesmo aluno desenvolva o processo e venha a produzir textos
numa escrita representativa e ndo mais textos impregnados de
artificialidades. Assim, a alfabetizac¢&o discursiva extrapola o ler e escrever,
passando a ser leitura e a escrita da vida (ESPIRITO SANTO, 1993a, p. 40).

A alfabetizacdo, portanto, € reafirmada como um processo que ultrapassa a
decodificacdo de simbolos graficos, sons e desenvolvimento cognitivo, que admite
gue a crianca pode produzir textos mesmo sem dominar as convencgdes da lingua. A
escola, assim, deve respeitar e trabalhar os erros sem inibi¢cdes e interdicdes e sem
reproducdes de textos cartilhescos. O documento destaca um movimento infantil

ativo de elaboracdo de hipoteses sobre a escrita e sobre 0 nimero, 0 que evidencia
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a adesdo ao ideario construtivista de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999),

mesmo sem a expressa declaracao.

Importa-nos destacar que as pesquisas dessas autoras, partindo da perspectiva
piagetiana, focaram a atencdo no processo de aquisicdo da leitura e da escrita e,
assim, revelaram uma crianca pensante que se desenvolve num processo
progressivo e sequencial de aquisicdo do cédigo escrito. Suas analises também
redundam em criticas aos métodos tradicionais de alfabetizagcdo, ditados pelas
cartilhas, que preconizam a passividade do aluno concebendo a aprendizagem da

escrita como treino que enfatiza a cOpia e a memorizacao.

Ferreiro e Teberosky (1999) defendem o construtivismo piagetiano como uma teoria
geral dos processos de aquisicdo de conhecimento. Partem, portanto, da
epistemologia genética piagetiana para efetivar analises sobre os processos de
aquisicdo da linguagem escrita que propiciaram reflexdes redirecionadoras das

concepcdes delimitadas pelos métodos tradicionais de alfabetizacao.

Para essas autoras, as divergéncias entre as concepc¢des analiticas e sintéticas de
alfabetizacdo limitam-se, principalmente, a uma discussdo sobre percepcoes
(auditiva ou visual) e, por isso, reduzem-se a uma decisdo sobre qual o melhor
método a ser utilizado. A compreensao da crianca sobre a aquisicdo da leitura e da
escrita, bem como a natureza desse conhecimento sédo ignoradas. A partir dessas
pontuacdes, Ferreiro e Teberosky (1999) delineiam a discussao sobre a importancia

de se analisar a psicogénese da lingua escrita.

Primeiramente, propdem uma analise sobre a natureza do objeto a ser aprendido: a
lingua escrita. Para elas, até 1962, os estudos sobre a aquisicdo da lingua oral pela
crianca priorizavam a quantidade e a variedade de palavras que compunham o
repertério infantil e sua classificacdo, segundo categorias gramaticais predefinidas.
O modelo proposto pelos métodos sintéticos tinha como ponto de partida o ensino
das vogais, sua posterior combinacdo com consoantes e a associacdo entre essas
silabas na formacao de palavras; no ensino das frases, partir de frases simples para,
depois, apresentar outros tipos de oracGes. Porém, para Ferreiro e Teberosky
(1999), nado é possivel compor uma linguagem pela simples reunido de um conjunto
de palavras. Ha regras para a associacdo desses vocabulos e, sem elas, ndo ha

possibilidade de combina-los em frases, em ideias escritas. Essas autoras concluem
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que o ensino das regras sintaticas constitui um dos fracassos dos métodos

sintéticos.

Outro fracasso intensamente discutido caracteriza-se pela concepgéo de crianga:
alguém que aguarda por algo produzido por forcas externas a ela. Defendem, pelo
contrario, a ideia de

[...] uma crianca que procura ativamente compreender a natureza da
linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando de compreendé-la,
formula hipoteses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipacoes e
cria sua propria gramatica (que nao é simples copia deformada do modelo
adulto mas sim criacao original). No lugar de uma crianca que recebe pouco
a pouco uma linguagem inteiramente fabricada por outros, aparece uma
crianga que reconstréi por si mesma a linguagem, tomando seletivamente a
informacéo que lhe prové o meio (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999, p. 22).

Os novos rumos pretendidos para o processo de aquisicdo da leitura e da escrita
pressupdem, portanto, a redefinicdo da concepc¢ao de crianca: um individuo que cria
hipdteses a respeito da escrita utilizada em seu meio, na tentativa de compreendé-la
e utiliza-la; um ser que recria o sistema linguistico a partir da confirmacdo, ou néo,
de hipdteses a respeito dele; um sujeito que busca regularidades e seleciona
elementos linguisticos originarios do seu ambiente. Em sintese, um sujeito que age
sobre esse objeto de conhecimento. Essas ideias sdo visiveis em todos os

documentos que se referem a fundamentac&o tedrica do projeto Bloco Unico.

Nessa (re)construcdo da escrita, a crianca erra. O erro é analisado como a busca
ativa por elementos que expliguem o funcionamento do objeto de conhecimento
sobre o qual se atua. Constitui-se em etapa para progressivos e posteriores acertos.
Para Ferreiro e Teberosky (1999), é necesséria a distingdo desses erros. A visdo de
erro construtivo é prerrogativa dessa nova concepcdo de ensino, assim como o
reconhecimento de que a crianca jA chega a escola com conhecimentos prévios

construidos na sua interacdo com a linguagem experimentada em seu meio.

A partir da compreensédo do sujeito como ser que atua e interage com 0s objetos de
conhecimento, Ferreiro e Teberosky (1999) defendem que a propria natureza do

ensino também precisa ser redirecionada. Corroborando os postulados piagetianos,
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o insucesso dos métodos sintéticos e analiticos corporifica-se na falsa suposicao de

gue a crianga ndo aprendera sem a transmissao, sem o ensino direcionado.

Esse norteamento construtivista dado as discussdes que se referem a alfabetizacao
ganha intensidade a partir do final de 1980. Segundo Espdésito (1992), que propds
uma reflexdo sobre os artigos produzidos pela revista Cadernos de Pesquisa da
Fundacdo Carlos Chagas a respeito da alfabetizacdo, esse crescente envolvimento
da investigacao psicologica no processo de apropriacdo da escrita é perceptivel
nessa época. De acordo com a autora, com os textos de Emilia Ferreiro, o professor
se deteve sobre a compreensdo dos problemas que as criangas enfrentam no
processo de alfabetizacdo. Além disso, ela também aponta que houve um
estreitamento de relagdes entre linguistica e alfabetizacéo e uma reconfiguracédo dos
erros que comecaram a ser entendidos como constitutivos na aquisi¢éo da leitura e
da escrita. Percebemos nitidamente um prolongamento dessas discussdes nos

documentos que trataram do Bloco Unico.

A leitura de artigos produzidos pela mesma revista, entre 1990 e 1992, permitiu-nos
entender a corrente discursiva que culmina (mas néo se encerra) nos documentos a
respeito do Bloco. A maior parte das publicacdes (FREITAG, 1990; ROCCO, 1990;
DAVIS, 1990; CARDOSO-MARTINS, 1991; BAJARD, 1992) foi tecida em meios aos
flos do ideario construtivista piagetiano e ferreiriano que ora serviram a critérios
metodolégicos (escolha de criancas de acordo com 0s niveis de escrita propostos

por Ferreiro, 1999), ora nortearam as discussdes, ora receberam criticas.

Esses artigos evidenciam a crescente admissdo dessa teoria nas pesquisas que
envolvem a alfabetizagcdo. Com Freitag (1990), presenciamos a analise sobre o0s
métodos globais e sintéticos e sua acdo sobre a psicogénese do conhecimento.
Rocco (1990) evidencia aproximacfOes entre a teoria de Emilia Ferreiro e a de
Alexander Romanovich Luria. Davis (1990) tenta expor especificidades da evolucao
psicogenética no processo de aquisicdo da escrita em um publico de uma escola
rural. Cardoso-Martins (1991), por sua vez, trata do desenvolvimento da consciéncia
fonol6gica em um grupo de criancas selecionadas a partir das etapas propostas por
Ferreiro e Teberosky (1999). Com Bajard (1992), presenciamos criticas a
justaposicdo de procedimentos de pesquisa ferreirianos as situacdes de sala de aula

gue incorreram, na opinido do autor, numa minimizagao de proposicéo de situagcdes
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de leitura. A producgéo de texto para avaliacdo das fases da escrita redundou num
atrofiamento do trabalho com a leitura, segundo esse autor.

Cabe aqui rememorar a discussao proposta por Silva (1993), sobre a elisdo da
dimensdo social da perspectiva piagetiana. Para esse autor, o construtivismo
ferreiriano segue a mesma légica do piagetiano, quando reduz o analfabetismo a um
problema de cognicdo. E, nessa direcao, psicologiza-se e despolitiza-se o debate.
“O analfabetismo deixa de ser uma questdo social e politica, e cultural, para se
tornar um problema de aprendizagem, solucionavel através da escola e de métodos
que levem em conta uma melhor compreensédo da génese da leitura e da escrita”
(SILVA, 1993, p. 5). Uma das solugdes para esse problema é a complementacdo do
construtivismo com outras teorias que vinculem elementos sociais a énfase sobre a
cognicdo. E esse ecletismo pode ser facilmente percebido nos documentos que

tratam da alfabetizac&o no Bloco Unico.

O municipio da Serra também evidencia a adeséo aos pressupostos construtivistas
ferreirianos em seus documentos, so que de forma declarada. Em 2002, a Secretaria
Municipal de Educacdo da Serra formaliza a Proposta Curricular para Ensino
Fundamental — Séries Iniciais. Também sobre os pilares da universalizacdo e da
gualidade do ensino publico, apresenta essa proposta pela necessidade de exprimir
a realidade especifica desse municipio e atender as suas demandas. Acreditamos
gue esse documento refletia o desejo de elaboracdo de um texto com identidade
prépria, com marcas proprias da realidade municipal. E, decorrente de um trabalho
gue agregou diversas vozes (equipe multidisciplinar da Secretaria de Educacéao,
professores, pedagogos e comunidade escolar), é dirigido “[...] ao corpo escolar para
desenvolver um debate critico, com autonomia para acrescentar ou eliminar textos e

sugerir conteudos curriculares por bloco-série e etapa” (SERRA, 2002, p. 5).

Como elementos norteadores dessa proposta, apresentamos, em linhas gerais, a
defesa de uma concepcao de educador como intelectual, ator reflexivo (e ndo mero
executor) e politico que exigia desse profissional a compreensao dos estudantes

como agentes criticos, dando-lhes

[...] voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem, considerando-os em
suas varias caracteristicas de classe, culturais, raciais e de género (sexo) e
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dando-lhes a oportunidade de atuar como cidaddos de uma possivel
auténtica democracia (SERRA, 2002, p. 7).

Nesse documento, mantém-se os debates sobre a necessidade de enfrentamento
do fracasso escolar nas séries iniciais e sobre as praticas tradicionais de ensino
(mantidas pela tradicdo ou mesmo pela inseguranca) que ainda se constituiam em
empecilhos na alfabetizacdo. Reflete, também, a ideia de alfabetizacdo enunciada
no documento Fundamentacdo Teorico-Metodologica — Bloco Unico (ESPIRITO
SANTO, 1993a), em que o processo € pensado em seus sentidos amplo e
especifico: amplo porque diz respeito a leitura de mundo que, antecedendo a leitura
da palavra, permitiria ao sujeito sua instrumentalizacdo para ampliar as leituras
prévias de seu contexto; especifico porque também implica a aprendizagem do

sistema de escrita.

Num ecletismo evidente, a Proposta Curricular para Ensino Fundamental — Séries
Iniciais (SERRA, 2002) faz uso de algumas teorias pedagoégicas, sendo o
construtivismo ferreiriano a mais visibilizada. No que tange a compreensdo da
natureza cognitiva e linguistica do processo de alfabetizacdo, os estudos de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky (1999) sao enunciados, recuperando-se a funcéo social da
escrita pelo questionamento a funcdo escolar dada a ela até entdo (tratamento
visivel nos textos propostos por cartilhas). A leitura e a escrita, portanto, s&o
atribuidos novos sentidos, pois devem ser realizadas tendo em vista suas diferentes
funcdes: leitura para fruicdo, para acesso a informacdes, dentre outros; escrita para
registro de pensamentos e comunicacdo social. A oralidade é também valorizada por

meio desses estudos.

O documento ndo poderia deixar de afirmar a crianga como um sujeito da pratica
educativa que constroi o seu processo de conhecimento. A aprendizagem da lingua
escrita, sustentada pela teoria de Ferreiro e Teberosky (1999), é entendida como um

processo de elaboracdo pessoal e psicogeneticamente ordenado.

E pessoal porque a aprendizagem depende exclusivamente do individuo,
podendo ser estimulada. Psicogeneticamente ordenado porque essa
aprendizagem é caracterizada por estdgios cuja sucessado independe da
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idade da crianca, mas das oportunidades de contato que ela tenha tido com
a leitura e escrita (SERRA, 2002, p. 14-15).

A crianca aprenderia por meio da elaboracdo de hipoteses construidas no
movimento entre escrita da crianca e escrita convencional, tornando-se fundamental
estimular a evolugdo dessas ideias e a testagem dessas hip6teses. Associando o
ideario construtivista ao pensamento vigotskiano de zona de desenvolvimento
proximal, o documento enfatiza a necessidade de o professor estimular a evolugéao
infantil. E, nesse trabalho, é preciso reconsiderar o erro em meio a uma pratica que

estimule a participacéo e a liberdade de escrita.

No documento, os erros produzidos pelas criancas, incentivadas a se
autodesenvolverem e elaborando textos espontaneos, precisariam ser
reconsiderados como parte do processo de alfabetizacdo. Se as criancas fossem
impedidas de produzir, ndo poderiam formular e testar hipoteses. Seria preciso
garantir essa liberdade e 0 acesso a escrita para que elas pudessem comparar suas

tentativas e avancar na elaboracao de suas hipoteses.

Tentando entender a composicdo desse processo de ressignificacdo da concepcao
de alfabetizacdo no projeto Bloco Unico na Serra, o didlogo com as professoras e
com a coordenadora desse projeto no municipio muito nos revelou sobre sua
implementacdo. Sobre as orientacfes para 0 ensino da leitura e da escrita, a
coordenadora evidencia, em suas respostas, algumas proposi¢cdes para a época.
Inicia seu relato tratando das visitas a escola para assessoramento da pratica
pedagodgica. Nesse momento, podia ouvir as duvidas e reuni-las para discussdo na
Secretaria de Educacdo. Posteriormente, segundo ela, a equipe retornava as

escolas para sanar as indagacoes.

A coordenadora fala também sobre uma metodologia de trabalho envolvendo
simulacdes de atividades com os professores, visando a reflexdes sobre mudancas
possiveis na rotina alfabetizadora. Insiste na discusséo sobre valorizacdo da fala da
crianca (que, muito reprimida, chegava com medo as escolas) e do professor (que
precisava ser ouvido assim como se preconizava ouvir a crianca). Comenta sobre a

importancia do ensino sistematico da escrita e da reflexdo sobre a reprovacéo
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mediante imprecisdes na escrita infantil que poderiam ser resolvidas com o tempo

(troca de letras, por exemplo, um K no lugar do CA).

Insistimos em conhecer as orientacdes especificas para o ensino da lingua materna,
porque ndo haviamos apreendido as diretrizes tedrico-metodolégicas dos
documentos na resposta da coordenadora, que relata que foi uma grande
dificuldade, “[...] porque TOdos os profeSSOres — vamos dizer todos NOS né? —
tinhamos uma forma MUIto especial para trabalhar na sala e vocé entrar nesta:: ()
nesta forma ai... sempre foi muito dificil né?” (fragmento de entrevista de CCA).
Comenta, entdo, que orientava que 0s professores lessem para as criangas,
permitissem que folheassem materiais escritos (revistas) mesmo sem serem
alfabetizadas e, com isso, mostrassem o alfabeto e estimulassem a escrita da

crianga.

Aproveita para falar sobre o investimento na autoestima infantil como implicagbes da
filosofia do Bloco Unico. Em sua fala, evidencia sugestbes de trabalho, como
prateleiras com produtos (de higiene, por exemplo, que eram etiquetados e
estimulavam a leitura e a escrita das criangas), uso de rétulos, a reorganizacao fisica
da sala e o estimulo a um relacionamento cordial entre 0s sujeitos que conviviam na
escola. Um destaque a um fragmento de sua fala que retrata um pouco das

orienta¢cdes do momento e da forma como elas eram trabalhadas:

CCA: [...] eram as formas que a gente encontrava para dizer para a professora ndo jogue nada fora
porque era muita () NAO... ndo é jogar nada que vocé ja sabe... fora... entdo eu batia MUITO nisso...
entao agora a gente tem que jogar tudo fora (passar) menino sem saber... hada disso... hada disso...
nés vamos repensar... REVER... as formas que nés ja aprendemos fazer e vamos BUSCAR fazer
diferente o que nés () alfabetizar... né?...

Quando a coordenadora admite a possibilidade de ndo se abdicar do que ja se fazia,
denota que entende que o processo de apreensdo de novos conceitos seria
paulatino e ndo poderia redundar numa aprovagao automatica, “passar menino sem
saber”. A preocupagdo com a aprendizagem das criancas € visivel nesse
comentario, como também o entrelacamento entre as tematicas alfabetizacdo e

avaliacao.
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As falas das professoras, por sua vez, enunciam a deficiéncia do sistema em
subsidia-las tedrica e metodologicamente num cotidiano que exigia intensas
ressignificacdes. Quatro alfabetizadoras da época ndo se lembram de orientacées
especificas para o trabalho com a leitura e a escrita e uma delas afirma que “[...]
cada um usava aquilo que dominava e sabia [...]" (fragmento de entrevista de DMS).
Diante da dificuldade de romper com uma pratica jA cristalizada, e diante de
orientacfes que permitiam um repensar do que estava sendo ja efetivado sem nega-
lo, era possivel que cada um usasse 0 que dominava, ou seja, mantivesse praticas

tradicionais de alfabetizag&o.

Outras quatro professoras apontam, de forma bem enfatica, que ndo houve
nenhuma orientacdo do municipio para o ensino da leitura e da escrita. Por isso,
precisaram buscar, autonomamente, respostas para suas questdes e duvidas por
meio de leituras, vivéncia e troca de experiéncias. Além disso, uma afirma que

houve muita confusdo a respeito do construtivismo.

As demais professoras lembram-se de um ou mais encaminhamentos para o
trabalho com a alfabetizacdo® — duas ndo conseguiram se lembrar de orientacdes
especificas, mas reconhecem que as receberam. Organizamos as orientacdes
pedagodgicas rememoradas por essas profissionais em torno de quatro eixos
centrais: o trabalho com o texto na alfabetizacdo; o trabalho construtivista; as

mudancas metodoldgicas; e as informacdes a respeito do projeto Bloco Unico.

No primeiro eixo, concentramos as orientacdes para o0 ensino da leitura e da escrita
especificamente e percebemos a extensdo de muitas discussdes propostas pelos
documentos. Incluimos nesse eixo as criticas aos métodos tradicionais de
alfabetizacéo (afirmacdo de uma professora) e, especificamente, ao trabalho com as
silabas (apontamento de uma professora). Nessa direcao, agregamos as afirmativas
sobre a necessidade de diversificacdo dos tipos de textos a serem propostos em
sala de aula (afirmado por duas entrevistadas) e a énfase sobre a adocédo de
métodos analiticos no lugar do método sildbico, tentando-se trabalhar com o texto

para ensinar as silabas (apontado por nove professoras).

% Em virtude disso, o quantitativo final supera o nimero de professoras entrevistadas na medida em
gue algumas apontaram uma ou mais orienta¢des para o trabalho com a leitura e a escrita nas salas
do Bloco Unico.



106

GCNP: “[...] a gente trabalhava das silabas para as palavras depois para as frases... para o texto... ai
quando veio o bloco ndo... era das frases ou as vezes de um texto pequeno... ai vinha até chegar...
as silabas...”.

No eixo que discriminamos como trabalho construtivista, uma professora aponta
orientacbes quanto a efetivacdo dessas mudancas, mas sem especifica-las; outra
fala sobre o trabalho com o concreto; e outra situa as criticas aos métodos
tradicionais de ensino. As respostas mais reincidentes tratam da centralizacdo do
processo educativo na crianca: duas professoras indicam orientagcdes sobre
valorizacao das ideias infantis e de seus conhecimentos prévios, bem como de seu
cotidiano e do que fosse significativo para ela; duas outras enfatizam que cabia ao
professor nao intervir e esperar pelo ritmo da crianca, apenas observando e
registrando os conhecimentos construidos por elas. O fragmento do relato de MCS
traduz essas ideias finais, implicacdes pedagogicas construtivistas intensamente

criticadas pelas professoras.

“Pesquisadora: e orientagédo para o ensino da leitura e da escrita? eram essas (...)

MCS: “era esse ai... observar... observar né?... né?... observar o que o aluno estava... éh:: fazendo
né? olhando... as descobertas... era como se o aluno tivesse que construir o seu préprio
conhecimento... a partir das coisas observadas por ele... [...] ah outra coisa... ressaltando que... hdo
podia usar cartilha nem livro... didatico... tinha que deixar as criancas — como eu te falei — disPERsa...
para que eles/para que elas construissem o conhecimento... e:: interagir com os colegas e tudo o que
tivesse ao seu redor... tinha que fazer registro de TUdo que a crianca tivesse contato... e induzi-la a
fixar tudo o que ela tivesse observado... era como se fosse assim um tema gerador... ndo vou dizer
para vocé que nio era uma coisa legal... ERA... ainda E — se tivesse que voltar... — mas voltar de
forma assim... éh:: mais conCREta... de forma assim... mais eficiente... com () maior recurso... mais
recursos...

Pesquisadora: “entendo...

MCS: “o aluno observava e o professor registrava... na verdade o aluno fazia o que bem queria em
sala de aula... e ndo podiamos cobrar nada... foi o maior estresse da época...”.

Mesmo diante de tantas respostas docentes a respeito do construtivismo piagetiano,
a Proposta Curricular do Municipio de Serra (SERRA, 2002) insiste nessa
perspectiva, contudo, atrelada a outras teorias. Como ja discutido, percebemos esta

tentativa de congregacdo de diferentes idearios como uma possibilidade de
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responder a algumas criticas da época que resgatavam a importancia da mediagéo
docente.

Incluimos, no terceiro eixo, as orientacbes metodoldgicas para o trabalho no Bloco
Unico. N&o dizem respeito especificamente ao ensino da leitura e da escrita, nem ao
ideario construtivista. Tratam da necessidade da interdisciplinaridade (que decorre
de afirmacgOes sobre a importancia de um trabalho contextualizado e interligado —
segundo nossa visdo, implicacdes do trabalho com o texto); da insercédo de jogos,
brincadeiras, muasica e trabalho em grupo na rotina pedagdgica; da necessidade de
organizacdo da sala em semicirculo; do trabalho com recorte e colagem; da
diversificacao de atividades; da priorizacdo da leitura e da escrita em detrimento as

demais disciplinas; e do desenvolvimento de atividades sem se prender a cartilha.

A interdisciplinaridade, o trabalho em grupo, a reorganizacdo do espaco fisico da
sala, o trabalho diversificado, bem como algumas questbes especificas do projeto
Bloco Unico s&o apontamentos que aparecem no discurso da coordenacio do
projeto e também como pauta do Il Encontro Pedagodgico, como ja pudemos
evidenciar na Figura 3. Aparecem também nos documentos normativos e sao

descritos como aspectos a serem considerados no trabalho no Bloco Unico.

No quarto eixo, englobamos quatro afirmativas decorrentes de discussoes
promovidas a respeito do ensino em ciclos e centradas sobre a néo obrigatoriedade
de alfabetizacdo em um ano, a reorganizacdo do tempo escolar e a promogao

automatica.

Todas as orientacbes relembradas pelas professoras estdo presentes nos
documentos encontrados. Essas orientacdes afetaram o trabalho docente de alguma
forma, portanto. Impressiona que algumas profissionais ndo se lembrem de
orientacdes ao trabalho ou enfatizem que ndo foram orientadas. A imprecisdo da fala
da coordenadora do projeto pode justificar, em nossa andlise, essas enunciacdes
docentes. Além disso, a constatacdo de poucos momentos coletivos de reflexdo
também pode explicar a nao apropriacdo desse movimento intenso de
ressignificacdes que tentamos delinear e a perpetuacdo de praticas tradicionais de

alfabetizacdo, que trataremos mais detalhadamente.
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Associado a isso, percebemos que, para aquelas professoras que se lembram de
encaminhamentos para o ensino da leitura e da escrita no Bloco Unico, as
discussfes mais presentes traduzem um movimento de ressignificacéo: rediscute-se
0 construtivismo, algumas metodologias sao alteradas, a reorganizagdo do tempo
escolar é reafirmada. Entretanto, no que tange especificamente a alfabetizacao,
permanece a discussdo quanto ao melhor método de trabalho. As criticas as
cartilhas e aos métodos tradicionais sdo mencionadas, mas o que prevalece na fala
das professoras € a opcéo pelo método analitico de alfabetizacédo, desconsiderando
que esse trabalho assume 0s mesmos contornos dos métodos sintéticos,

sustentados por uma concepcéo tradicional de ensino — tdo intensamente criticada.

A manutencdo de praticas tradicionais de alfabetizacdo e a tensdo entre
enunciagdes que tentam ressignificar o erro infantii nos conduzem a teméatica
avaliagdo em que tentamos delinear outro movimento intenso de discussédo desse

periodo.

3.3.3 Quanto a avaliacéo na alfabetizacao

Como ja antecipamos, a avaliacdo também sofreu profundas ressignificacbes nesse
contexto. Sua importancia ganha tamanha relevancia que a ela é destinado um
documento especifico, Proposta de Avaliagdo — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO,
1993b), além da Fundamentacéo Teorico-Metodolégica — Bloco Unico (ESPIRITO
SANTO, 1993a). Nele sao oferecidos, além de subsidios tedrico-metodoldgicos, 0s
aspectos legais inerentes a efetivacdo do processo de avaliagcdo no projeto. Os

objetivos gerais propostos para a elaboracéo e publicacdo desse documento séo:

2.1. Criar condi¢Bes para que a avaliacao da aprendizagem se realize numa
abordagem qualitativa do processo de construcdo do conhecimento, sem
desconsiderar 0s aspectos quantitativos.

2.2.  Avaliar, buscando a dimensdo educativa/qualitativa de
acompanhamento da evolucdo do desenvolvimento da crianga e também a
reflexdo da pratica pedagodgica, tendo em vista a alfabetizacdo em
processo.

2.3. Acompanhar o desenvolvimento da crianca, analisando a atuacdo dos
profissionais envolvidos no processo dentro do sistema de ensino, com
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vistas a subsidiar decisdes e reformulagdes da pratica educativa como um
todo.

2.4. Destituir a avaliac@o do seu carater autoritario e seletivo — classificatorio
— através de um sistema de promogdo pautado no respeito aos avancgos e
recuos singulares de cada crianca (ESPIRITO SANTO, 1993b, p. 6).

Os objetivos enunciados evidenciam mudancgas esperadas no processo avaliativo:
abordagem qualitativa sem desconsiderar 0s aspectos quantitativos;
acompanhamento do processo de desenvolvimento da criangca na contramao de
definicbes baseadas em resultados finais; avaliacdo de todos os envolvidos com o
processo educativo (e ndo s6 a crianca); rompimento com uma Visdo autoritaria,
seletiva e classificatoria de avaliacdo. Essas questdes também refletem os debates

da época, ndo emergindo sem ligagcdes com o contexto de producéo.

Franco (1990), a exemplo, promove uma discussao a respeito dos pressupostos
epistemoldgicos dos moldes de avaliacdo educacional que prevaleciam no Brasil. A
autora recupera nesse trabalho a historia da avaliacdo educacional brasileira a fim
de identificar a maneira especifica como diferentes modelos avaliativos concebem o

mundo, o individuo e a sociedade.

Na perspectiva do objetivismo cientifico, influenciado diretamente pelo positivismo, a
valorizacéo escolar de instrumentos avaliativos precisos e objetivos correlaciona-se
com a necessidade de critérios especificos e calculaveis para a criagcdo de teorias.
Na direcdo oposta, a perspectiva subjetivista preconiza o sujeito ao invés do objeto
de conhecimento, implicacbes das pesquisas psicologizantes centradas no individuo
gue, na escola, se refletem nos enunciados de respeito aos ritmos individuais das
criancas e jovens e a valorizacdo da autoavaliacdo, além do questionamento aos
testes padronizados, o estudo dos aspectos afetivos e as influéncias das condicdes
emocionais sobre a aprendizagem. Os instrumentos passam a preconizar perguntas

mais abertas ou divergentes, opinionarios e entrevistas, segundo a autora.

Franco (1990), no entanto, considera que essas duas perspectivas sao insuficientes
para tratar da avaliacdo, porque fragmentam a realidade, ora preconizando 0s
resultados concretos, ora as andlises abstratas e universais que resultaram na
estigmatizacdo das pesquisas quantitativas. Nesse sentido, considera que a

avaliacdo deve ter o vinculo individuo-sociedade como unidade de anadlise, ndo os
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dicotomizando, portanto, apostando no conhecimento da realidade brasileira (suas
contradi¢ces e desigualdades) e pressupondo a analise da motivacao e da finalidade
das acdes humanas. Isso denota entender as relagbes entre motivagao e finalidade
de uma realizacéo escolar para os estudantes.

As afirmacoes a respeito da inter-relacéo entre elementos quantitativos e qualitativos
propostas pelo Bloco Unico reafirmam as consideragdes de Franco (1990) e suas
analises reflexivas sobre a primazia dos resultados finais em detrimento do processo
de aprendizagem. Podemos perceber também os ecos das criticas ao autoritarismo
e a seletividade impostos pelo modelo de avaliagdo utilizado nas escolas que,
segundo André (1990), refletiam a estrutura que predomina na escola: burocratica,
verticalizada, desarticulada, individualista e centralizadora. Para essa autora, a sala
de aula reflete essas relacdes, prevendo uma avaliacdo rigida, baseada em
conteudos isolados e definidos de cima para baixo, privilegiando certos aspectos do

comportamento e com propdsitos meramente classificatérios.

Sua ideia para destituicdo dessa realidade é, além da mobilizacdo social para a
desburocratizacdo de oOrgaos decisorios, a abertura para espacos de reflexdo
coletiva entre professores e entres estes, as criangcas e 0s jovens. Nesse sentido,
fica implicita a necessidade de avaliacdo ndo apenas da criangca, mas também da

prépria escola e de suas relacdes de poder e autoritarismo.

A avaliacdo no Bloco Unico, atravessada por essas e outras discussdes da época,
denotaria pesquisa, reorientacdo da aprendizagem e acompanhamento permanente
do desenvolvimento discente e do processo educativo. O professor, para isso,
precisaria rever sua postura e criar outros instrumentos de observacdo, andlise e

registro das aprendizagens.

O erro precisaria ser reconsiderado pela escola, deixando de ser o unico referencial
para aprovacao e reprovacdo dos alunos e ressignificado como aspecto intrinseco
ao processo de constru¢do do conhecimento, como nivel de pensamento do aluno
gue pode ser superado. A busca pela exatiddo matematica e pela correcéo
ortogréfica precisaria ser repensada. A escola ndo poderia ignorar 0Ss erros
ortograficos, mas propor correcées que nao criassem bloqueios e nem se
confundissem com a avaliacdo da producdo escrita que, por sua vez, deveria

considerar ainda outros aspectos da lingua, tais como: falta de clareza,



111

desordenacdo na sequéncia das ideias, desconexdo entre os paragrafos, escolha
indevida de palavras e expressoes, dentre outras questdes.

Embora ndo haja referéncias explicitas a diferenciagdo entre 0os erros que possam
aparecer na aprendizagem da lingua, notamos que as discussdes nos documentos
referéncias do Bloco Unico que tangenciam esse tema prolongam as analises
propostas por Davis e Esposito (1990) que tratam do papel e da funcdo do erro na
avaliacdo escolar. Apdés pontuacdes sobre apropriacdes equivocadas da teoria
piagetiana, as autoras propdem uma discussao a respeito da avaliagdo escolar a
partir dos postulados psicogenéticos piagetianos. Nesse sentido, para a avaliacao do
aproveitamento escolar, as autoras consideram que o professor precisaria discernir
0S erros construtivos (0s que evidenciam progressos na atividade mental) dos erros

gue nao sinalizam avangos na forma da crianga pensar.

Na opinido das autoras, os professores vinham analisando todo erro como
construtivo, desconsiderando que possuem natureza diferenciada e, portanto,
exigem acOes pedagodgicas diversas. Os erros construtivos sdo aqueles que
denotam que a crianca ndo possui uma estrutura de pensamento suficientemente
elaborada para solucionar a situacdo de desequilibrio vivenciada. Ela ndo dispde,
ainda, dos esquemas de acdo necessarios a assimilacdo dos dados, o que exige
modificacdo das suas acOes e de sua forma de conceber o problema e também

sinaliza a formacao de novas estruturas cognitivas.

Entretanto, construtivos ou ndo, os erros ndo podem redundar em puni¢cdo, nem
mesmo em praticas que o evitem. O professor deve auxiliar os alunos a analisar a
selecdo adequada de procedimentos para assimilacdo e acomodacao das situacdes-
problema. Entendemos que o Bloco Unico reitera essas reflexdes sobre os erros

infantis promovendo uma ressignificacdo de toda pratica avaliativa.

Caminhando no sentido de compreender o processo avaliativo que se almejava para
esse projeto, o documento Proposta de Avaliacdo — Bloco Unico (ESPIRITO
SANTO, 1993b) define que precisa ser realizado no dominio das relacdes
interpessoais (garantindo o direito a palavra e o encorajamento dos alunos de se
expressarem), da construcdo do conhecimento (permitindo o erro e incertezas e
estimulando a acdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento, a

inquietacdo, a incerteza) e da militancia politica (tornando-se, professores e alunos,
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mais criticos e reexaminadores da propria pratica, reinventando-se e reinventando a

sociedade).

Essas dimensdes a serem avaliadas permanentemente constituiam-se a partir do
entendimento dos seguintes pressupostos: a educacdo nao objetiva ajustar o aluno
socialmente, mas incentiva-lo a desafiar a ordem existente; o aluno precisaria ser
estimulado a participar de todo o processo de aprendizagem por meio da construgao
de um ambiente favoravel a critica; a reflexdo critica deveria habilitar professores e
alunos a se apropriarem da sua propria histéria; a solidariedade, a justica e a
igualdade deveriam ser cultivados, dentre outros valores indispensaveis a existéncia
humana; os professores e os alunos deveriam identificar as diferentes forgas
ideoldgicas sociais a fim de reconhecer os valores e interesses que as sustentam,
além de agirem coletivamente nessa sociedade. Para isso, a praxis (reflexdo/acéo)

ndo poderia conduzir a féormulas ou métodos prontos.

[..] os caminhos surgirdo em cada pratica concreta, em cada situacéo
histérica determinada. Professores e alunos, juntos terdo que construir, num
processo continuo e dialético, seus préprios caminhos, suas proprias
possibilidades (ESPIRITO SANTO, 1993b, p. 9).

Assim, a avaliacdo é entendida como meio e fim, uma vez que ndo deve se
preocupar meramente com a observacdo dos resultados, mas com a efetivacdo de
todo o processo de aprendizagem “[...] compreendendo-0 como um processo
continuo de desconstrugédo/construcdo de conhecimentos” (ESPIRITO SANTO,
1993b, p. 9). Essas definicbes implicam a¢Bes metodoldgicas que propiciem: a
autoavaliacdo do aluno e sua avaliacdo pelo grupo (heteroavaliac&o), incluindo o
professor; a autoavaliacdo do professor além da sua avaliagdo sobre a turma e cada
aluno; a avaliacdo da escola pela turma; a avaliacdo mutua de instituicdo escolar,

professor e alunos.

A proposta do projeto Bloco Unico exige registros especificos para
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem. Sao eles o Caderno de
Anotac0des, a Ficha Descritiva Bimestral e o Diario de Classe. O primeiro instrumento

de registro ndo é oficial, mas auxiliaria o professor a acompanhar o processo
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educativo e repensa-lo antes de o fracasso acontecer. Representava um espaco de
anotacfes especificas de cada crianca, seu desenvolvimento, avangos e recuos.
Poderia ser feito didria e/ou semanalmente, tendo a proposta curricular como
documento norteador. Alguns professores citam a existéncia desses registros,
semanais ou diarios, e que muito contribuiam para a elaboracdo das fichas

descritivas ao final dos bimestres.

A Ficha de Avaliagdo Descritiva Cumulativa Individual-Bimestral (a ficha descritiva
pontuada por todos os professores entrevistados como o instrumento utilizado na
avaliacdo das crianc¢as) constitui-se num documento oficial. Tinha carater cumulativo
e congregaria a sintese dos registros do Caderno de Anotacdes, informando a
respeito do desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e psicomotor do aluno. Foram
garantidos dias para o preenchimento dessas fichas desde que assegurados os 360
dias letivos (referente aos dois periodos de 180 dias).

Alem de reflexdes advindas de outros momentos de auto e heteroavaliacdo, nessa
ficha seria registrado o desenvolvimento dos aspectos cognitivos do aluno (leitura,
escrita, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e outros componentes curriculares

definidos pela proposta curricular) e dos aspectos atitudinais

[...] tais como: participacgdo efetiva nas atividades coletivas, individuais e em
grupos realizadas em sala de aula; respeito as falas, aos trabalhos, as
brincadeiras e demais atitudes dos colegas, do professor e demais pessoas
da Escola; iniciativa na resolucdo de pequenos problemas e dificuldades;
responsabilidade na realizacdo dos trabalhos e na preservagcdo dos
materiais individuais e da turma; independéncia para realizar trabalhos que
podem ser feitos individualmente; atitude critica e de divida com relagdo a
dogmas, conhecimentos, verdades e normas impostas sem discussao etc.;
criatividade; solidariedade; relacionamento interpessoal, etc. (ESPIRITO
SANTO, 1993b, p. 11).

Em instituicbes escolares urbanas, segundo a Proposta de Avaliacdo — Bloco Unico
(ESPIRITO SANTO, 1993b), essa ficha permaneceria na secretaria da escola
anexada ao prontuario do aluno. Em escolas da zona rural, anualmente seria
enviada ao Subnucleo Regional de Educacdo do municipio, arquivada ao prontuario
do aluno. Ela deveria ser preenchida até dez dias apds o Conselho, assinada pelo

professor regente, pelo diretor, pelo professor de Educacdo Fisica e por
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especialistas. Em caso de transferéncia, o aluno levaria uma segunda via dessa

ficha, além do histérico escolar/transferéncia.

Ainda segundo o documento Proposta de Avaliagdo — Bloco Unico (ESPIRITO
SANTO, 1993b), o Conselho do Bloco Unico analisaria o registro apresentado
nessas fichas considerando ndo apenas a necessidade de sua explicacdo e
descricdo, mas buscando entender 0s processos singulares e coletivos de
aprendizagem e desenvolvimento de cada crianga e da turma. As atividades desse
Conselho deveriam congregar os objetivos de “[...] analisar, discutir e avaliar o
desempenho do aluno, a atuacdo do professor, o funcionamento da escola e do
sistema como um todo” (ESPIRITO SANTO, 1993b, p. 15). Sua atuacéo dar-se-ia
em duas instancias, primeiramente contando com a participacdo dos alunos
(considerando suas avaliacbes e respeitando-as) e, em outro momento, com a
participacao exclusiva dos profissionais da educacao (para analise, reflexao critica e
proposicdes de encaminhamentos sobre os processos de aprendizagem de cada
crianga e da turma). O Conselho de Bloco Unico é mencionado apenas por uma
professora entrevistada que reconhece suas atividades na rede estadual de ensino,

mas nao se lembra de sua atuac&o no ensino municipal da Serra.?*

O Conselho do Bloco Unico seria composto pelo diretor, orientador, supervisor,
auxiliar da secretaria, representante dos pais (Conselho de Escola) e professores do
Bloco Unico e da 32 série (estes Ultimos incluidos no Conselho ao final de 180 dias
letivos e sempre que convocados, principalmente para definicbes de
avaliacdo/avanco). Na zona rural, em classes multisseriadas, o Conselho seria
composto pelo professor das turmas, os alunos das turmas (separadamente), um
representante dos pais e um técnico do Subnucleo Regional de Educacdo. Como
percebemos, esse colegiado instaura um espaco coletivo de discussdo muito
importante para tomadas de decisdo em relacdo ao processo de ensino e

aprendizagem das criancas, propondo espacos para avaliacao da e na escola.

Sao atribuigbes deste Conselho:

* Acreditamos que, na Serra, ele assumiu 0 mesmo carater do tradicional Conselho de Classe
realizado ao final dos bimestres/trimestres letivos.
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o reunir os alunos por turma com o objetivo de analisar o
desenvolvimento global de cada criangca (cognitivo, afetivo, social,
psicomotor) e da turma como grupo, considerando os objetivos definidos na
Proposta Curricular e a sua realidade histdrica e sdcio-cultural, e através
desta analise repensar o proprio processo educativo;

. propor estudos sobre alguns temas educacionais para
aprofundamento tedrico-pratico por exemplo: repeténcia, evasao,
permanéncia do aluno na Escola e formagéo profissional;

. analisar, avaliar e decidir criteriosamente os alunos que apresentarem
condi¢Oes para avancar para a 3?2 série do 1° grau;

. avaliar permanentemente o processo educativo em relacdo aos
objetivos definidos na Proposta Curricular;

. desenvolver o habito do trabalho em equipe, trabalhando as relactes
interpessoais;

. analisar e encaminhar casos que demandam assisténcia especifica
(Educacéo Especial);

o criar espago para auto avaliagdo dos membros deste conselho,

objetivando o repensar dos seu papéis sociais no interior da escola.
(ESPIRITO SANTO, 1993b, p. 17).

Durante o Conselho, o professor se fundamentaria nos registros no Caderno de
Anotacdes e no seu Diario de Campo. Este se constitui em outro instrumento oficial,
dirigido ao professor para registro das atividades realizadas e dos conteudos
trabalhados no bimestre. Esse profissional deveria se basear em todas as
ressignificacdes propostas para a atuacdo docente: sua funcdo de pesquisador e

sua sala de aula como campo de pesquisa sobre a construcao do conhecimento.

Sobre a promocédo dos alunos, as questdes preliminares definem a avaliacdo no
Bloco Unico como progressdo continua e ndo como promocao automatica, tendo em
vista as concepcdes de educacdo, de alfabetizacdo e de avaliagdo e as constantes
retomadas e os redimensionamentos da pratica pedagdgica a partir das analises
reflexivas proporcionadas pela avaliacdo. Essa progressdo consideraria as
condicBes gerais e especificas de aprendizagem e desenvolvimento demonstradas
pelo aluno e registradas nos Cadernos de Anotacdes e na Ficha Descritiva. O aluno,
ao final dos 180 dias letivos, deveria prosseguir no Bloco Unico até completar os 360
dias ou poderia avancar para a 32 série, até 30 de abril do ano seguinte, se
garantidos 0s seguintes critérios: ter oito anos completos ou a completar até 31/12 e
demonstrar conhecimentos basicos de leitura, escrita, Matematica, Ciéncias, Historia

e Geografia.
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Aqueles que ndo apresentassem desenvolvimento satisfatério ao final dos 360 dias
permaneceriam no Bloco Unico para aprofundamento de estudos, sendo ainda
possivel sua promocao para a 32 série, caso conseguissem superar sua condicdo
anterior e tivessem frequentado 30 dias letivos até o dia 30 de abril do ano seguinte.
Esta Gltima situac&o seria analisada pelo Conselho do Bloco Unico. Outras questdes
especiais poderiam também ser tratadas por essa instancia, por exemplo, 0s casos
de avanco e promoc¢ao de criangas menores de oito anos e maiores de nove anos
de idade.

Como ja dissemos, o Conselho do Bloco reitera as manifestacdes de um contexto
gue prima por espacos coletivos de avaliacdo da escola. Entretanto, percebemos
gue essas discussdes nao permanecem na vigéncia do projeto. No documento Bloco
Unico: Normas para Registros Escolares (ESPIRITO SANTO, 1993c), que detalha
alguns elementos, reafirma-se o projeto como “[...] uma forma de organizagao
didatica, em regime nao seriado, compreendendo um periodo de 360 dias letivos ou
1.600 horas/aula e oito (08) bimestres” (ESPIRITO SANTO, 1993c, s. p.). Contudo,
observamos nele inclusbes e/ou exclusdes significativas de dados, como a retirada
da representacéo dos pais no Conselho de Bloco Unico, bem como a delimitacdo de
reunibes semanais, apos o recreio, em Grupos de Estudos de escolas de zona

urbana, sem prejuizo ao calendario escolar.

A perda das representacdes é progressiva, como percebemos, bem como aquilo que
se refere ao quantitativo de horas para reunides, espacos coletivos de discussao. No
Manual Complementar da Proposta de Avaliagio e Acompanhamento — Bloco Unico
(ESPIRITO SANTO, 1995/1996), documento que complementa a Proposta de
Avaliacdo — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1993b), suprime-se a reunido dos
alunos para avaliacdo de seu desenvolvimento. Sua elaboracdo, segundo suas
enunciacdes, baseou-se em dados produzidos em um processo de avaliacdo
desenvolvido nos municipios da Grande Vitéria, entre agosto e setembro de 1995,
que visava a reflexdo sobre implementacéo e vigéncia do Bloco Unico, além de “[...]
verificar os resultados alcancados ao nivel quantitativo — promoc¢des, avancos,
evasao, retencado, entre outros — e, principalmente, os que indicam evolucdo na sua
dimensao qualitativa” (ESPIRITO SANTO, 1995-1996, p. 2).
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Na apresentagdo desse texto, um evento é citado: | Encontro de Avalia¢cdo do Bloco
Unico da Rede Estadual na Grande Vitéria. Ndo conseguimos informacdes mais
especificas a respeito desse acontecimento. Entretanto, 0 documento registra que
nele se tornou preponderante a analise do projeto Bloco Unico, a fim de que se
pudessem promover “[...] novas estratégias de formacéo e apoio ao professor e para
a correcdo dos rumos de algumas acdes que produziram equivocos, como O
privilégio dos aspectos administrativos sobre os educacionais, na pratica escolar”
(ESPIRITO SANTO, 1995-1996, p. 2). De autoria da Equipe Central de Bloco Unico
da Sedu, esse documento objetivava definir mais claramente os objetivos e
procedimentos do projeto, retomando a sua sustentacdo conceitual-teérica. Com
essa conformacdo, a semelhanca dos outros documentos ja analisados, sé&o
delimitadas acbes a serem efetivadas no cotidiano escolar e que garantem

coeréncia com a fundamentacg&o do Bloco Unico.

Mesmo diante de uma iniciativa precedida por uma mobilizacdo coletiva dos
professores, uma das modificacdes propostas por esse texto elimina a escuta dos
estudantes no Conselho de Bloco Unico, que passa a ter, como primeira instancia de
suas atividades, a reunifio dos professores das turmas de Bloco Unico, ndo mais os
alunos. Estes deixam, também, de compor o Conselho de Bloco Unico na zona rural,

espaco em que tinham representatividade garantida.

As delimitacdes do texto Bloco Unico: Normas para Registros Escolares (ESPIRITO
SANTO, 1993c) ainda afetam a avaliacdo quando instituem, para sua finalizacéo, a
composicao de atas de resultados finais para o registro de avancgos, promoc¢des e
permanéncia no Bloco para aprofundamento de estudos.” Esses relatérios finais
assumem o sentido de legitimar os estudos dos alunos no documento Bloco Unico —
Documento Atualizado com Base na Nova Legislacdo (ESPIRITO SANTO, 1998).

As Atas de Resultados Finais teriam a seguinte identificacdo: de iniciantes (180 dias
letivos) e de concludentes (360 dias letivos). Essa especificacdo decorre de outra
que se refere & organizacdo dos alunos do Bloco Unico: deveriam ser identificados

como iniciantes (180 dias letivos) e concludentes (no curso de 360 dias letivos).

> Atas especiais eram feitas para os casos de alunos avancados,ou seja, que iriam para a 32 série
antes do fim do ano letivo.
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Essa identificacdo é muito presente na fala dos professores e permitia uma

localizacdo das turmas.

Em nossa andlise, resultou numa seriacdo velada, uma vez que algumas
entrevistadas correlacionavam iniciantes com 12 série e concludentes com 22 série.
Essa realidade revela-nos uma das evidéncias de que o regime ciclado n&o
conseguiu se efetivar nas representacdes docentes. Na pratica, permaneceu a
I6gica escolar seriada com todas as suas implicacdes. Apresentamos duas imagens
das Atas de Resultados Finais (Figuras 5 e 6). A primeira mostra os resultados
parciais de uma turma de Bloco Unico Iniciante. Nela, excetuando-se as
transferéncias, os alunos prosseguem no projeto para concluir o periodo de dois

anos nesse ciclo de ensino.

Figura 5 — Fragmento de Ata de Resultados Finais - Bloco Unico Iniciante

B T ]

Aos 22 dias do més de Dezembro de 2000, terminou-se o processo ?e ﬁﬁ;@%ﬁ%’?’es‘;&th%s‘ }ihgg,'
do ano letivo 2000 dos alunos do ensino fundamental série BU 200
turno  Matutino  turma A habilitagdo 1° Grau deste estabelecimento com
ototalde 200 diasletivose 833:20 horas aulas anuais, obtendo os seguintes resultados:

NUMERO DE AULAS DADAS POR COMPONENTE CURRICULAR
5" A 8" SERIES E 2° GRAU
2000
Bloco Unico Iniciante
COMPONENTE CURRICULAR
= <
E % § = < g
z Z
H ETS 18151318 <
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01 Prossegue no Bloco
02 Prossegue no Bloco
03 Prossegue no Bloco
04 | | Prossegue no Bloco
05 ] | Prossegue no Bloco
06 Transferido
07 Prossegue no Bloco
08 Prossegue no Bloco
09 | Prossegue no Bloco

10 i Prossegue no Bloco

11 Prossegue no Bloco

12 Prossegue no Bloco

13 Prossegue no Bloco

14 Transferido

15 Transferido

16 Prossegue no Bloco

17 Prossegue no Bloco

18 Prossegue no Bloco

19 Prossegue no Bloco
20 Prossegue no Bloco
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Na segunda imagem, vemos registrada a situacéo final de uma turma que concluiu o
Bloco Unico. Como percebemos, héa situacdes de evasdo, transferéncia, avangos
para a 32 série na vigéncia do ano letivo, promoc¢des e retencdes. Impressiona o
namero de criangcas que aparecem nessa primeira pagina da Ata Final com a
descricdo permanece no Bloco, o que significa que ficaram retidas. Dentre as 15
criangas registradas nesse inicio do documento e que estudaram durante todo o ano
letivo (excetuando-se, portanto, as transferidas, evadidas ou avancgadas), oito
permaneceriam para aprofundamento de estudos, algumas com um significativo

ndmero de faltas.

Figura 6 — Fragmento de Ata de Resultados Finais - Bloco Unico Concludente

1

‘\y Aos 28 dias do més de Dezembro de 1998, terminou-se o processo de apuragdo dos resultados finais,
do ano letivo 1998 dos alunos do ensino ~ fundamental série BU 380
turno Matutino turma A habilitagio  1° Grau deste estabelecimento com
ototal de  833:20  horas anuais, obtendo os seguintes resultados:

NUMERO DE AULAS DADAS POR COMPONENTE CURRICULAR
5" A8 SERIES E 2° GRAU
1998
Bloco Unico Concludente
COMPONENTE CURRICULAR
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01 Permanece no Bloco 233:20h
02 EVADIDA

03 Avangou p/3* Série em 22/06/98

04 Permanece no Bloco 83:20h
05 Permanece no Bloco 391:40h
06 TRANSFERIDA

07 Promovido 58:20h
08 Permanece no Bloco 104:10h
09 Permanece no Bloco 320:50h

10 Promovido

1 Promovido 83:20h

12 ] TRANSFERIDA

13 i Promovido 29:10h
==

14 Promovido 29:10h

15 Promovido 12:30h

16 EVADIDA

17 Permanece no Bloco 4:10h

13 Permanece no Bloco 341:40h

19 Promovido 4:10h
20 Permanece no Bloco 20:50h

OBS.: A aluna n° 02 estd com 0 nome incompleto pois a mesma foi matriculada por uma
Associagdo Beneficente e niio possui Certiddo de Nascimento
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Os alunos que ndo conseguiam superar as dificuldades e permaneciam no Bloco,
segundo a Proposta de Avaliagdo — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1993b),
deveriam compreender turmas formadas com base no critério de faixa etéaria, e seu

ensino deveria considerar os conhecimentos ja dominados por eles.

Ainda a respeito dos registros coerentes com essa nova proposta avaliativa, no
Manual Complementar da Proposta de Avaliagido e Acompanhamento — Bloco Unico
(ESPIRITO SANTO, 1995-1996, p. 13), ha a inclusdo do histérico escolar definido

como

[...] documento oficial, individual, que apresenta o extrato da vida escolar do
aluno, sua identidade, a regularidade de seus estudos e a autenticidade de
sua vida escolar [e que] registra as descricdes de desempenho transcritas
da Ficha Descritiva Cumulativa — Individual — Bimestral, referentes ao dltimo
bimestre cursado.

Nele devem conter algumas informacgdes da escola de origem e do ano letivo a que
se refere, bem como a assinatura de professor, diretor e secretario escolar. No
Manual Complementar da Proposta de Avaliagio e Acompanhamento — Bloco Unico
(ESPIRITO SANTO, 1995-1996) foram feitas também outras modificagdes nos
registros do desenvolvimento infantil j& existentes: a necessidade de assinatura
apenas do professor nos registros da ficha descritiva, a reafirmacdo do registro
bimestral e do carater qualitativo da avaliacdo (valorizando o desempenho e o
desenvolvimento do aluno), bem como a garantia do direito dos pais ao acesso as
informacdes presentes nessa ficha descritiva. Esses registros deveriam permanecer
(durante cinco anos) na secretaria das escolas de zona urbana ou na

Superintendéncia Regional de Educacéo, em casos de escolas de zona rurais.

Essas regulamentacdes que aparecem de forma pormenorizada nos impulsionaram
a reflexdes sobre o nivel das davidas levantadas no interior das escolas e no
sistema estadual de ensino. Muitas questbes devem ter promovido normatizacdes
nao pensadas de inicio e, nesse movimento, o didlogo parece que motiva
modificacdes, ainda que pequenas e/ou pontuais. Escutar os sujeitos diretamente
envolvidos com o Bloco Unico pareceu-nos imprescindivel e deveria ser uma

prerrogativa para as discussofes a respeito de qualquer dimenséo desse projeto.
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Ainda no Manual, no que diz respeito aos casos de avango/promoc¢ao de alunos
ingressantes, esté presente a preocupacao dirigida aos professores da 32 série que
receberdo essas criancas. Eles deveriam dar-lhes assisténcia e adaptar os
conteudos ja trabalhados. Alguns direcionamentos para registro de notas s&o
definidos também. No caso das criangas que permanecessem no Bloco Unico para
aprofundamento de estudos, reitera-se que as escolas ndo deveriam agrupa-los
numa mesma sala, a fim de que ndo fossem lesados no seu desenvolvimento, nem

se sentissem discriminados.

Quanto a intensificacdo das atividades pedagdgicas, além de retirada a possibilidade
de o aluno transitar entre as turmas do Bloco Unico a fim de ser atendido em algum
assunto de seu interesse, a responsabilidade pela proposicdo desse tipo de
atividade (destinada a alunos com dificuldades e/ou interesses em determinado
assunto) recai inteiramente sobre o professor “[...] cabendo a ele a coordenacéo
desse processo de intensificagdo pedagdgica” (ESPIRITO SANTO, 1995-1996, p. 9).

Essas afirmacdes retificam as propostas primeiras da Proposta de Avaliacdo — Bloco
Unico (ESPIRITO SANTO, 1993b) que, considerando a diversidade na sala de aula,
apontam a necessidade de assegurar a intensificacdo dos trabalhos pedagodgicos
por meio de estudos complementares para os alunos com dificuldade e/ou interesse
em determinado conhecimento. Além do trabalho coletivo e diversificado, o aluno
poderia participar de outros trabalhos em outras salas, espacos (biblioteca, patio) ou
mesmo com outro professor e, para isso, precisaria ter garantida a liberdade de
interagir em diferentes turmas de Bloco Unico. Em nossa opinido, perdas
significativas naquilo que partilhamos como ideia de organizagcéo escolar desseriada

e responsabilidade coletiva pelo processo de ensino e aprendizagem.

O Bloco Unico — Documento Atualizado com Base na Nova Legislacdo (ESPIRITO
SANTO, 1998) propbe-se a atualizar esses documentos iniciais que acompanharam
a implantacdo do projeto, tendo em vista a diversidade dos contextos de
aprendizagem, bem como as mudancas engendradas pela vivéncia e pela
promulgacdo da LDB (n° 9.394/96). A justificativa para sua elaboracédo reproduz a
apresentacdo do documento Manual Complementar da Proposta de Avaliacdo e
Acompanhamento — Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1995-1996), indicando um

processo de analise da implantagdo do projeto, bem como dos resultados
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alcancados por ele. O | Encontro de Avaliagcdo do Bloco Unico da Rede Estadual na

Grande Vitoria € novamente citado como evento que demonstrou a

[...] relevancia desse levantamento para a promoc¢do de novas estratégias
de formacéo e apoio ao professor, e para a correcdo dos rumos de algumas
ac6es que produziram equivocos [bem como] a necessidade de se resgatar
e compreender a base conceitual-tedrica que sustenta a metodologia do
Bloco Unico [...] (ESPIRITO SANTO, 1998, p. 6).

Entretanto, a leitura do texto permitiu-nos constatar a manutencéo, na integra, dos
objetivos da proposta de avaliacdo e das implicacdes conceituais e pedagogicas. A
formacédo de turmas passou a ser orientada pela Resolucdo n.° 132/96 do CEE (que
estabelece padrdes minimos de distribuicdo de alunos por turma e série nos graus
de ensino das escolas estaduais) e deveria ser composta por 25 alunos. No que se
refere as implicacdes legais e funcionais do Bloco Unico, no texto, percebemos
alteracdes que delimitam regulamentacdes dirigidas ao Conselho do Bloco Unico e a
possibilidade de aproveitamento de suas reunides para dia de estudo e
planejamento integrado. No que se refere as reunibes semanais dos Grupos de
Estudo, ndo poderiam ser redimensionadas, visando a outras atividades. A sua

gualidade seria de responsabilidade de todos os profissionais envolvidos.

No documento, reafirma-se, categoricamente, que o professor ndo poderia se
afastar da escola em periodo de recuperacdo de estudos, devendo fazer uso desse
tempo para propor atividades de reforco ou para fazer os devidos registros nas

Fichas Descritivas e/ou no Diario de Campo.

Para avaliacdo dessas turmas, o0 texto recomenda, em relacdo aos aspectos
atitudinais, que apenas o0s progressos dos alunos em seu desenvolvimento social
sejam considerados como necessarios no registro nas Fichas Descritivas. Ja com
relacdo aos conhecimentos curriculares (aspectos cognitivos a serem avaliados),
eles precisam ser tratados de forma articulada, superando-se a classica divisdo em

disciplinas, afirmada como pratica muito presente nas escolas da época.

Quanto as implicacdes legais e funcionais, em sintese, percebemos pouquissimas

atualizacGes importantes no projeto e que ndo concorrem para uma modificacao
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estrutural. Em sua extensdo, portanto, o novo documento mantém-se como 0S
iniciais, sem esquecermos que a LDB (n° 9.394/96) motiva modificagbes quanto aos
dias letivos que compreendem o Bloco Unico (200 dias letivos).

Diante de tantos documentos assinados pela Sedu, observamos a inscricdo das
marcas do municipio a partir de textos datados de 2000. Primeiramente, o
Regimento Comum das Unidades de Ensino da Rede Municipal de Serra que,
aprovado em 16 de novembro de 2000 pela Resolugdo CEE n.° 196/2000,
regulamenta os principios tedricos que deveriam subsidiar a avaliacdo da
aprendizagem no Bloco Unico, as formas de seu registro, os resultados conclusivos
e o procedimento em casos excepcionais de promoc¢do (todos sdo aspectos ja

tratados em nossas analises anteriores).

A Proposta Curricular para Ensino Fundamental — Séries Iniciais (SERRA, 2002),
guando se refere a avaliacdo educacional, reafirma a urgéncia de repensar praticas
avaliativas que vinham culminando com a classificacdo e a exclusdo das criancas.
Com base no documento Matrizes Curriculares de Referéncia do Sistema de
Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB), sdo apontadas, como referéncia para o
trabalho com o conhecimento, as ideias de competéncias cognitivas e habilidades

instrumentais. Por competéncia cognitiva entendem-se

[...] as modalidades estruturais da inteligéncia — a¢cfes e operagdes — que 0
sujeito utiliza para estabelecer relagdes com e entre os objetos, (objetos do
conhecimento, aquilo que se deseja) situagbes, fenbmenos e pessoas que
deseja conhecer (SERRA, 2002, p. 7).

As habilidades instrumentais, relacionadas com o saber fazer “[...] decorrem,
diretamente, do nivel estrutural das competéncias ja adquiridas e que se
transformam em habilidades” (SERRA, 2002, p. 7). A construgdo do conhecimento
envolveria esse saber fazer antes mesmo que a crianca pudesse compreender e
explicar. Por meio da compreenséao, afirma o documento, agcdes posteriores seriam
influenciadas culminando com o processo de tomada de consciéncia tanto dos

instrumentos que foram usados quanto das relagbes que foram constituidas. Em
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sintese, uma competéncia adquirida tornar-se-ia um saber fazer que originaria uma

habilidade instrumental.

As competéncias sdo categorizadas de acordo com trés niveis: basico, operacional e
global. Esses niveis referem-se a acdes que, complexificando-se, possibilitam desde
a assimilacdo de caracteristicas e propriedades até a aplicacdo de conhecimentos e
conceitos construidos a situacdes diferentes daquelas ja experienciadas. Nesse
momento, visibilizamos a influéncia dos testes/provas em larga escala
promovidos/as intensamente a partir do inicio desse milénio. Como pudemos
perceber em nossos dialogos com os professores e com a coordenadora do projeto,
essas Ultimas discussfes nado afetaram diretamente o discurso desses profissionais
sobre o trabalho nas classes de Bloco Unico no municipio da Serra. Entendemos
gue, nesse momento, novos idearios pedagogicos comecam a se afirmar no

contexto educacional.

A ficha descritiva®*® foi o componente do processo avaliativo que permeou toda a
conversa com as professoras que atuaram no Bloco Unico e que participaram de
nossa pesquisa. O acento do didlogo sobre a avaliacao recaiu sobre a auséncia de
notas e a reprovacéo apenas ao final do Bloco Unico Concludente. Apenas duas
fundamentavam-se nos niveis de escrita propostos por Emilia Ferreiro para delinear
a evolucdo da escrita infantil (pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético).
Escutamos também declaracdes genéricas a respeito da avaliacdo descritiva. Essas
professoras dizem que registravam o desenvolvimento infantil, mas ndo detalham

essa informacao, como mostra o relato abaixo:

“Pesquisadora: e para vocé... na sua sala... a avaliagao acontecia s6 dessa forma... de vocé observar
e descrever... ou tinha uma outra forma de vocé avaliar?

CSS: ndo... eu fazia assim... também através de atividades... e ndo dizia que era pro:va... ou
avaliacdo... nem nada.... mas as atividades que eu fazia... tipo assim... para mim... estava sendo uma
avaliacdo...(...) eu coletava como informacéo... para saber quem estava dentro... na verdade néo é
sO através de atividades assim... é a observacdo como um todo... como esta a crianga... cCOmo
chegou... como esta hoje... [...]".

% Algumas professoras usaram outros nomes para designar essas fichas: relatérios, registros
escritos, ficha individual.
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Como percebemos diante desse relato, ndo houve indicagcéo de parametros precisos
para descricdo do desenvolvimento infantil. Outras professoras também néo
especificam o que descreviam nas avaliagbes: uma afirma que relatava sobre
atividades que as criangas conseguiam ou nao realizar; outra que se baseava no
cognitivo, na aprendizagem e no desenvolvimento infantil; outra professora assevera
gue escrevia a forma como a criangca comecava a aprender a ler; uma alfabetizadora
partia dos conhecimentos prévios das criancas e complementava com aqueles que
ela aprendia na escola; e uma Ultima assegura que registrava 0 que 0 menino ja
sabia. Havia professoras que, naquilo que se refere a apropriacdo da leitura e da

escrita, registravam a aprendizagem da crianga nos seguintes moldes:

“LAA: com base no que o menino saBla... vocé fazia assim... fulano de tal... escrevia TUdo dele...
fazia um relatorio... daquele aluno... éh conhece a silaba tal tal tal... eu fazia assim né?... éh:: |é:
palavras SIMples... escreve éh:: () numeros até:: cinQUENta... ( ) vamos dizer né?... o que ele
sabia...”.

“YSAF: [...] eu vou s6 dar exemplos assim — éh:.... ele ja conhece as letras? entdo isso vocé vai
colocar... 0 aluno tal ja conhece — por exemplo — as vogais... ele ja conhece tais letras do alfabe::to...
ja forma silabas simples... né? que hoje ndo é mais... eu me esque¢co como é que fala... que as
silabas simples é... é a consoante com a vogal né?... () eu me esqueci como é que fala... depois tem
() que fala a Ih... ch...

Pesquisadora: “as complexas...

YSAF: “as complexas... e tem outro nome né? que eu ja esqueci também... que a gente sai... a gente
desacostuma entdo... continuando o aluno... éh:.... ja ja conhece algumas letrinhas do alfabe::to... ja
forma silabas... entdo num outro periodo... numa outra ficha/ai vocé continua... 0 seu comportamento
€ tal... tem ajuda tal em casa ou ndo tem... nenhuma ajuda... né?... () ai depois num outro periodo
numa outra ficha vocé vai fazer... eu ndo me lembro se naquela época era... era bimestral?

Pesquisadora: “era bimestre... trimestre foi agora ha pouco tempo...

[

YSAF: “‘bimestre ainda né?... é... era bimestral... entdo cada bimestre... ai no outro
bimestre... ele avancou? o aluno avancou assim... assim... assim... ele ja forma palavrinhas com a
silaba tal... ja conhece todo o alfabeto... primeiro né?... conhece todo o alfabe:to... forma
palavri::nhas com as silabas tal tal e tal... e ai vocé ia seguindo... no outro bimestre né?... ai depois
ele... éh:.... () as vezes () tinha turma gque vocé nesse segundo bimestre... vocé j4 tinha dado isso
tudo e o aluno ja estava na producgdo de texto... né? entdo... o aluno ja... j& () produz textos com
frases né? pequenas fra::ses né? ja interpreta... ah... é... interpreta textinhos pequenininhos né?...
entdo... continuava assim... ai chegava () no final do ano... ai vocé a ficha completa né? o aluno esta
apto a... air para o... bloco... () eu ndo sei como é que falava né? ou entéo ele ficava ndo &€7".
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A partir das entrevistas e da leitura das Fichas Descritivas encontradas, reiteramos
que, embora o projeto Bloco Unico preconizasse mudancas filosoficas e
metodologicas para o0 processo de alfabetizacdo infantil, presenciamos a
permanéncia da logica dos métodos tradicionais que se fundamentam em
segmentos menores (silaba) para o ensino e aprendizagem da lingua materna. Nao
gueremos, com isso, criticar a manutencdo de determinados métodos, mas tentar
compreender os motivos que os fazem perpetuar. Tentamos entender o porqué

dessa forte presenca diante de intensos movimentos de ruptura.

Para o registro nessas Fichas Descritivas, as professoras descreveram uma ou mais
estratégias de trabalho que lhes asseguravam um acompanhamento do
desenvolvimento das criancgas: registro de informagcdes em um caderno pessoal
(possivelmente orientacdes dos documentos que discutiam a fundamentacédo do
Bloco Unico); acompanhamento das atividades realizadas em sala; observaces,
seja da producéo infantil, seja do cotidiano escolar, seja do desenvolvimento da
crianca; realizacdo de provas; testes de leitura. Para sua elaboracédo, apenas uma
professora retoma a informacdo sobre a garantia de dias pelo sistema; entretanto,
acrescenta um dado importante: progressivamente, foram diminuidos até chegar a

um dia para sua escrituracdo, apenas.

Ainda quanto ao processo de elaboracdo, entrevistadas revelaram ser cansativo,
trabalhoso e margeado por duvidas sobre o como fazer. Essas caracteristicas
explicam respostas dadas por profissionais que afirmam que as fichas se resumiam
a enquadramentos das criancas em determinados modelos de relatérios que eram
repetidos para grupos que tinham um desenvolvimento semelhante. Talvez também
expliguem os motivos de professoras afirmarem que essas fichas se reduziam a
medidas técnicas para garantir um registro, caso ele fosse solicitado (exemplo,
numa situacdo de transferéncia da crianca). Explicam, sim, 0os motivos que
conduziram uma escola a padronizar as avaliacdes, elaborando previamente itens

gue deveriam ser observados pelo professor.

PCAC: “...] teve uma experiéncia que a gente achou muito interessante na época que era a
padronizacdo da avaliacdo... entdo a gente/nds criamos um instrumento com () com:: varios itens a
serem observados... e ali a gente s0 ia assinalar sim... ndo... talvez... as vezes... desculpa... € sim...
nado e as vezes... sem nenhuma preocupacdo com a especificidade de cada crianca... entédo a gente
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entendia que com aquilo a gente ganhava tempo porque a avaliacdo descritiva ela::... ela nos tomava
MUIto TEMpo...a gente ndo entendia isso... e no final quase ficava tudo a mesma coisa porque 0s
alunos sdo muito parecidos... essa era nossa:: nosso entendimento... e ai ao invés de:: de fazer as
fichas descritivas nds criamos esses instru/esse instrumento... que infelizmente ndo foi uma:: uma::
foi s6 nessa unidade né... a gente sabe de histérias de:: até de outros municipios também que...
que... fizeram essa mesma... criaram essa mesma dindmica [...]".

Outras professoras reiteram essa possibilidade de uso de fichas por objetivo na
Serra, afirmando que primeiramente as fichas eram descritivas, depois foram
substituidas pelas descritivas por objetivos. A prépria coordenadora do projeto
aponta que essa estratégia foi utilizada e objetivou uma maior praticidade para o
trabalho docente. Tece criticas a esse respeito dizendo que a facilitagdo do trabalho
do professor ndo redundaria em facilitacdo do desenvolvimento do aluno. A Figura
11 (mais a frente) confirma a existéncia dessa avaliagcdo por objetivos e possibilita

considerarmos a intensidade do dizer do professor e a concretizacao desse dizer.

A estratégia de organizacdo por meio de objetivos revela o posicionamento
responsivo, bem como o potencial criativo dos professores diante da falta de
condicbes para o trabalho Percebemos que o discurso da época, mesmo sendo
inovador e intensamente habitado por proposicdées de mudancas, assumiu carater
monoldgico para os professores que, donos de seu dizer, puderam enunciar-se
responsivamente a toda tentativa de enclausuramento. O Bloco Unico, mesmo
propondo inovagbes no plano teorico, ndo assegurou a efetividade de muitas
proposicbes como a garantia de tempo habil para escrituracdo das Fichas
Descritivas. Nesse sentido, reafirmamos que as acdes sugeridas pelos profissionais

representaram, nesse momento, réplicas movidas por insatisfacdes e insegurancas.

Professoras afirmaram que apenas 0s aspectos positivos eram elencados nessas
fichas, ou seja, somente os avancos das criancas eram registrados. Nessa ldgica,
uma professora alerta que essa orientacdo vinda do sistema para a escrituracdo das
Fichas Descritivas foi motivada pela reincidéncia de registros que apenas
descreviam o que a crianca ndo sabia. Sobre parametros para a elaboracdo dessas
avaliacdoes, duas professoras disseram ndo haver. O documento Propostas de
Parametros de Avaliacdo em Portugués para o Bloco Unico (ESPIRITO SANTO,
1996) fragiliza essa afirmacéo. O relato de uma professora nos permite assinalar a

existéncia desse direcionamento, pois ela afirma que havia uma incompatibilidade
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entre a elaboracao das fichas e as novas discussdes tedricas que alimentavam esse
momento, na medida em que precisavam elaborar os relatérios a partir de elementos
de um modelo tradicional de ensino (refere-se a dizer se o aluno lia fluentemente, se

ainda néo lia).

Um outro elemento relevante apontado pelas professoras diz respeito a importancia
de fidedignidade dos relatos sobre o desenvolvimento infantil porque permitiam ao

profissional que acompanhasse a turma conhecé-la previamente.

A coordenadora entrevistada valida essa orientacdo para o registro avaliativo por
meio de fichas descritivas e relata que os dialogos que envolveram a avaliacdo
foram muito dificeis. Essa dimensao do processo de ensino e aprendizagem estava
muito ligada a provas que homogeneizavam o processo. A ruptura com essa pratica
nao foi atingida em niveis satisfatorios, como podemos ler no fragmento do seu

relato:

CCA: “ai foi uma outra grande dificuldade ta? nado foi nada fécil... (risos) mas vocé sabe a dificuldade
nao era... mais uma vez a crian¢a... ndo € verdade?... a dificuldade ndo era da crianca... né? a
dificuldade era éh:: quando... () eu disse assim vamos trabalhar para a crianca se solte... para a
crianca tenha:: a autoestima... desenvolvimento ali... acrediTAR em si... que ela é capaz tatata... 0
nosso profissional também precisa disso né?... e a gente sentiu muito isso que o profissional tinha
gue ESCREVER... ele tinha que DESCREVER o proCEsso da crianca... né? e cada um... é cada uma
crianga € uma crianca... entdo ela foi... isso tudo... entdo fugir da rotina do:: do MESmo para todos —
gue eram as provinhas... iguais para TODAS as criangas... cabecinhas diferentes — NOSSA essa
ruptura aqui... eu ndo sei NEM:: () se conseguimos nés conseguimos eu diria sessen::ta... seten::ta
por cento de uma:: de... de uma coisa assim... eu diria para:: aproximando o melhor entendeu?... por
qué? porque era MUITO facil porque eu dava muita carTllha... tinha muita carTllha... e para vocé
também tirar a IDEIA da cartilha que o menino precisaria seguir ( ) aquela rotina... [...]".

Segundo a coordenadora, a avaliacdo descritiva permitia uma ampla analise de
todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem — professores, unidade
escolar, criancas. Por meio dela, seria imprescindivel o planejamento das acfes
docentes que organizaria o0 trabalho educativo e permitiria acompanhar o
desenvolvimento da crianca. Para o registro escrito, esse processo de
desenvolvimento infantil seria tomado como foco de anadlise. A coordenadora ainda
afirma que as provas nao deixaram de existir na rotina das escolas, mas nao deixa

de mencionar que o registro avaliativo nas fichas descritivas melhorou muito com
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todas as intervencfes proporcionadas. Pelo relato, podemos concluir que foi uma

discussao acompanhada de muitas discordancias.

Diante de tamanha complexificacdo dos conceitos, surpreendemo-nos com a
materialidade de poucas pontuacfes docentes quanto a dificuldade de entendimento
desse processo de mudancas tedrico-metodoldgicas (Tabela 4). A maior parte das
profissionais entrevistadas afirma que a maior dificuldade desse periodo era a falta
de condi¢cdes de trabalho. Por que, num periodo de intensas ressignificacfes
tedrico-metodoldgicas, os principais impedimentos apontados direcionam-se as
condicdes de trabalho e ndo a compreensdo da proposta que se pretendia
implementar? Pensamos que as praticas podem nos responder a essa indagacao.

3.4 O BLOCO UNICO E AS PRATICAS EM SALA DE AULA

Na tentativa de compreenséo das vivéncias educativas nas classes de Bloco Unico,
ouvimos as professoras sobre suas praticas nesse projeto. Embora ndo tenhamos
conseguido acesso a cadernos ou outros materiais da época, 0s relatos orais
docentes evidenciaram detalhes de aulas em que percebemos a permanéncia de

métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita.

Notamos modificacdes propostas pelos professores afetados por esse contexto de
intensas discussfes. Entretanto, assim como a maior parte das pesquisas que
tratam sobre o sistema de ciclos aponta, os métodos tradicionais de alfabetizacao
(sua concepcdo de lingua, de sujeito e, por conseguinte, de sociedade)
permaneceram como orientadores do ensino da lingua portuguesa. Por isso,
ponderamos, ndo houve tantos apontamentos quanto as dificuldades de
compreensao das novas propostas, ou seja, os professores mantiveram suas
antigas rotinas alfabetizadoras na medida em que ndo entendiam a proposta do

Bloco Unico.

Tentando entender esse processo, levamos em consideracdo todas as narrativas
dos docentes, considerando seus apontamentos a respeito da falta de condicbes
para o trabalho, da exclusdo dos professores na elaboracdo desse projeto, da falta
de formacgao. Nessa conjuntura, compreendemos com Bakhtin (2006) que os

enunciados dos professores se constituem em respostas (muitas vezes silenciadas
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ou ndao escutadas) a outras enunciagdes que muito exigiram desse profissional, mas

gue poucas garantias asseguraram a ele.

A fim de conhecer um pouco da pratica das professoras alfabetizadoras envolvidas
em nossa pesquisa, solicitamos que descrevessem uma aula que julgassem ter sido
interessante na época em que assumiram as classes do Bloco Unico. Entre dialogos
qgue envolveram narrativas sobre aulas especificas, projetos desenvolvidos e a
pratica efetivada nas classes de alfabetizacdo de forma geral, apreendemos
algumas mudancas que se efetivaram no cotidiano escolar e também algumas
permanéncias: dez professoras afirmaram ter mantido suas préticas tradicionais de
ensino; dezesseis expuseram um trabalho alfabetizador envolvendo segmentos
maiores que a silaba; e uma evidenciou a utilizacdo de jogos para o ensino de

conhecimentos gramaticais.

Dentre as professoras que afirmaram manter uma pratica alicercada sobre os
métodos tradicionais de alfabetizacdo, sete foram enfaticas ao pontuar que
trabalharam com a silabacéo e trés alegaram um certo ecletismo em suas falas,
associando o construtivismo ou a insercao do texto (reportagens de jornais, cantigas
de roda, encartes de supermercados) ao trabalho com as silabas ou com outros

métodos tradicionais de alfabetizacéo.

Entre essas dez professoras, um ou mais encaminhamentos metodolégicos foram
apontados. Foram mencionados, pelo menos uma vez, o uso da literatura ou de
leiturinhas, a elaboracdo de livros, o uso de listas, a necessidade de trabalho
diversificado e partir do cotidiano infantil, a utilizacdo de cartazes e de material
concreto, atividades de recorte e colagem (com encartes, jornais, revistas, rotulos),
aulas passeio, contacdo de historia (que néo era rotineira) e o trabalho com as datas
comemorativas. Foi mencionado, pelo menos duas vezes, o uso do ditado.
Referiram-se, também, ao trabalho em grupo e a utilizacdo de cartazes com palavras

gue se iniciavam com determinadas silabas ou com as letras do alfabeto.

Quanto as professoras que afirmaram desenvolver um trabalho de alfabetizacéo
com segmentos da lingua maiores que a silaba, trés partiam da palavra e nove, do
texto. O objetivo dessas professoras era desenvolver um trabalho que culminasse
com a analise das silabas que compunham determinada palavra-chave (seja ela

retirada do texto, seja definida previamente). Quatro professoras trataram dessa
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questdo de uma forma bem genérica, evidenciando a insercdo do texto no processo
de ensino e aprendizagem da lingua materna. De modo geral, podemos observar a
prevaléncia do estudo dos aspectos fonético-fonolégicos da lingua por meio da
énfase sobre a andlise das silabas. O texto, inserido nas préaticas de alfabetizacéo,
atendia ao objetivo central que ainda permanecia sendo o ensino da silaba.

Alguns encaminhamentos metodoldgicos foram mencionados pelas professoras.

by

Referiram-se a diversificacdo de textos; ao trabalho em grupo; a adaptacdo de
atividades aos niveis das criancas; a utlizacdo de textos lacunados (textos ja
conhecidos pelas criancas que deveriam ser completados com palavras que
estivessem faltando), de atividades diferenciadas, de projetos; a realizacdo de
teatros; e ao uso de palavras do cotidiano infantil. Foram mencionados, também: a
énfase a oralidade; a necessidade de exposicédo das producdes infantis; o recorte e
a colagem; a etiquetagem de elementos da sala de aula; o trabalho com jogos, com
producéo de textos e/ou frases, com aulas passeio, com o desenho (muitas vezes
para registrar o significado de determinada palavra) e com a interdisciplinaridade. A
contacédo de historia ou a organizacao da hora da leitura também foram citadas, bem

como o uso de material concreto e da musica e a elaboracao de textos coletivos.

Interessante registrar que, no dialogo com essas professoras, pudemos ouvir a
afirmacao de desenvolvimento de um trabalho que associava diferentes métodos de
alfabetizacdo e vinculava o construtivismo aos métodos tradicionais ou ao ladico.
Todas reafirmaram que o objetivo maior era a alfabetizacdo das criancas e, para

isso, tentavam qualquer estratégia.

As imagens que seguem mostram algumas Fichas Descritivas elaboradas na época
da vigéncia do Bloco Unico na Serra. Como ja vimos, esse documento representava
um instrumento oficial de registro do desenvolvimento infantil no projeto. Nossa
opc¢ao por inseri-las nesta se¢éo do nosso relatério de pesquisa baseia-se no fato de
visibilizarmos nelas elementos importantes sobre as praticas alfabetizadoras.
Encontramos fichas em trés escolas onde também localizamos possiveis fontes
orais para nossa pesquisa. Nesses espacos, sentimos abertura para busca desses
documentos, na medida em que pudemos encontra-los em arquivos antigos da
escola e tivemos a disponibilizagcdo de um profissional da secretaria para nos auxiliar

na procura. Optamos por digitalizar imagens que revelam avaliacdes de criancas
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inseridas em diferentes momentos da vigéncia do Bloco Unico a fim de compreender

certo percurso desses registros.

Analisando as fichas, percebemos que todas (desde o inicio do projeto até o final)
contemplam diferentes saberes a serem trabalhados com as criangas, a saber,
Lingua Portuguesa, Mateméatica, Ciéncias e Estudos Sociais. Ndo ha, portanto,
priorizagcdo de um conhecimento em detrimento de outro. H& uma preocupacao,
também, com as diferentes dimensfes da alfabetizacdo: producéo de textos orais e
escritos, leitura, conhecimentos sobre o sistema da lingua portuguesa incluindo as

relacbes entre sons e letras e letras e sons.

Quanto aos textos orais, quando estdo presentes, aparecem sinalizados logo no
primeiro bimestre. No que se refere aos conhecimentos sobre a lingua, além do
trabalho com as silabas, é evidente a apropriacdo da direcdo da escrita, do
espacamento entre margens, dos alfabetos maiusculos e minusculos de imprensa e
cursivo e dos sinais gréaficos. No que se refere a producéo de textos escritos e a
leitura, o trabalho era direcionado pelas silabas — fracdo da lingua em que se
fundamentava todo o trabalho com as relagbes sons e letras, a semelhanca das

cartilhas.

O processo de alfabetizacdo, portanto, focalizava o reconhecimento das silabas e
dos sons que produzem como unidade a ser aprendida. Esse fato nos permite inferir
gue esta dimenséo da lingua (as relacdes entre sons e letras e letras e sons) era
hipervalorizada. Dado interessante foi ndo encontrarmos registros do ensino das
relacbes sons e letras em uma escola, no inicio do projeto. As imagens a seguir
(Figuras 7 e 8) revelam a permanéncia do prestigio dessa unidade da lingua ao final
da vigéncia do Bloco Unico, evidenciando registros de que o aluno & e/ou escreve

determinadas silabas ou determinados textos com as silabas estudadas.
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Figura 7 — Fragmento de Ficha Descritiva produzida em 2001

ANO: 900 BIMESTRE:_______ DIASLETIVOS: _____ PERIODO: FALTAS:
DATA DE INGRESSO NO BLOCO UNico:_ L3/ L 2/ 2000
ASS. SE/OE::

ATIVIDADE: LINGUA PORTUGUESA - ED. FISICA - CIENCIA - MATEMATICA - HISTORIA - GEOGRAFIA

B il e

C

P (Lu/la Sixlo. thais

Hﬂwu&»&wf L rwa_&ua o ?umm olat (\)M/M.A JwvvrxaM o2 x;/JunAA
Lo '?r C . - # ~ e A
&Trx&;ﬂuti W)m/vmj:«: PATER D))

- V\_n_m,\L 26 (s nl Aty oo (0 pana S.o ol /i@

"&VJL’){V\L'\W o vaMJ—WAg oS Seveah  frene J)Mm Az

MJJZ».);JM/,\//‘A

ﬁ\fﬁ&?& ”AMDQ._NL% MQ/VMM QALEPAA UIAGA b{)nm 1 tanhQ

ﬁw-ola_v f}!Qj\DMUI\IﬂWI(L m whis oo )/).FAA ok qupf )
= \gl &QNUL\)'J. C Lt UA U0

e bagasds ool s

22-0Y4- 2pond

mAJm,J.& Loron dusah Ronzedan.
Ao Tdien pm:mé‘- o ol il

pmvd/w/u %AA_’]MTAAAI oo J a 3D

» rimt{um a%uu(.iywwMLu de m,m.\ﬁ,,l,./b zf‘,o«/:t:‘(\mn de prnddade

L flﬂ/} 9"\/\-0;. !

nﬂ/umju‘/ﬂ aA IAa:)A /\ID‘){M MWMW&LL

0l l‘rmaftlvu/)LmA dea M)m)s MAAED »
R‘me'v&\m D Lmhm];M/m Aah h%m do MA?L\L:[ w)m.,_aM/MJA

@#umm alals).

- :&do,quMA as.




134

Figura 8 — Fragmento de Ficha Descritiva produzida em 2002
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Em todos os relatérios encontrados, observamos uma gradacédo no trabalho com a
lingua: primeiramente, o ensino das letras ou silabas; posteriormente, da producao
de frases; e, por ultimo, de textos escritos. Assim, em cada avaliagcdo bimestral,

sentimos a progressao ditada pelas antigas cartilhas.

As Figuras 9 e 10 mostram outros fragmentos da avaliacdo descritiva de alguns
bimestres. Naquilo que se refere ao trabalho com a alfabetizacéo, podemos ver que,
mesmo ao final do projeto Bloco Unico (fichas datam de 2002), primeiramente, seria
necessario dominar os elementos menores da lingua para ser competente na
producéo de palavras. Ao final dos bimestres, a crianca teria condicées de produzir

textos.



135

Figura 9 — Fragmento de Ficha Descritiva produzida em 2002
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Figura 10 — Fragmento de Ficha Descritiva produzida em 2002
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Além da presenca dos variados saberes, das diferentes dimensdes da alfabetizacao,
da centralizacdo do ensino da lingua nas silabas e de uma aprendizagem
progressiva de frases e textos, ainda identificamos o trabalho com conceitos
gramaticais na maioria das fichas descritivas. A variedade textual também aparece
em relatérios de duas escolas (em uma instituicdo, emerge em fichas do final do
projeto). Os textos que mais aparecem sao histérias e poesias (na leitura), recados,

mensagens, bilhetes (para propostas de producéao textual escrita).

Identificamos ainda a definicdo de niveis da escrita da crianga a partir das pesquisas
de Ferreiro e Teberosky (1999). Esses dados tornaram-se relevantes a ponto de
serem relatados na ficha avaliativa da crianca. As Figuras 11 e 12 mostram
fragmentos desses relatérios, sendo a primeira uma Ficha Avaliativa por Obijetivo

(criada pela prépria escola).



Figura 11 — Fragmento de Ficha Descritiva (sem data)
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Figura 12 — Fragmento de Ficha Descritiva produzida em 2002

A Figura 13 reafirma a énfase na silaba para ensino da lingua materna e também
presenciamos um elemento muito forte que aparece na maioria das avaliacdes: 0s
aspectos atitudinais. Além de avaliar os conhecimentos que foram apropriados,
avaliava-se, também, o comportamento da crianca em frente a rotina de sala de

aula: relacdo entre sujeitos, iniciativa para o trabalho, cuidado com os materiais,
dentre outros.
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Figura 13 — Fragmento de Ficha Descritiva produzida em 1999
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Os textos narrados e escritos pelas professoras permitiram-nos constatar que 81,4%
das professoras entrevistadas, como que na contramao do que se pretendia para a
vigéncia do Bloco Unico, mantiveram em pratica os métodos de alfabetizacio
sintéticos ou analiticos, com algumas nuancas emergidas das discussoes instigadas
pelo trabalho com o texto e pelo ideario construtivista. Essas modificacdes
metodoldgicas e, até mesmo, conceituais, estao eivadas das intensas discussfes da
época e referendadas nos documentos normativos do Bloco Unico.

Na tentativa de dimensionar como o0 construtivismo afetou as praticas
alfabetizadoras, solicitamos aos profissionais envolvidos em nossa pesquisa uma
avaliagdo desse ideario. Apenas trés professoras expuseram uma avaliacdo
totalmente positiva. Todas as demais pontuaram questdes importantes a serem

consideradas no que tange diretamente a teoria e/ou a sua implementagéao.

Dentre os elementos positivos citados, destacamos a valorizagdo da crianga, das
suas potencialidades e da sua realidade; as reflexbes sobre as préticas tradicionais
de ensino, sobre o trabalho com a cartilha e o trabalho com textos na alfabetizagéo;
a possibilidade de um trabalho interdisciplinar; a construcdo da pratica docente pelo
proprio professor; a ludicidade; e o uso do material concreto.
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Dentre os aspectos negativos apresentados, como ja dissemos, sdo apontadas
reflexdes sobre a prépria teoria construtivista e questdes referentes a
implementacdo dessa fundamentacgéo teorica, além de pontuacdes que avaliam que
o0 construtivismo se reduziu a praticas isoladas no municipio e de que faltou

acompanhamento da familia.

Das reflexdes a respeito da teoria construtivista, os professores discutiram
especificamente a supervalorizacdo da iniciativa infantil, as praticas espontaneistas
decorrentes dos postulados desse ideario e o atrofiamento das intervencdes
docentes. Ha também comentarios dirigidos a falta de direcionamento da teoria
construtivista, a equivaléncia entre Bloco Unico e Construtivismo como se fossem
uma so teoria e a necessidade de avaliacédo da realidade da classe porque as ideias

construtivistas ndo séo aplicaveis a qualquer grupo.

Das pontuacdes a respeito da divulgacdo da teoria construtivista e de sua
implementac&o no projeto, essas profissionais reiteraram que faltou preparacéo e/ou
informacéo para o trabalho com essa teoria, suporte da Secretaria de Educacéo
para entenderem melhor a teoria e materiais para o trabalho. As salas com nimero

excessivo de criancas também foram rememoradas.

A coordenadora entrevistada emitiu sua opinido sobre esse ideario, e em seu relato
dirige criticas a um suposto dogmatismo e a equivocos de compreensdo. Cita a
presenca do estudo sobre a psicogénese da escrita nos encontros pedagodgicos,
mas lembra que era necessario ler essa teoria para entender o processo que estava
acontecendo na escola e ndo toma-la como uma verdade Unica e absoluta. Além
disso, comenta sobre impressdes a respeito dessa teoria que redundaram em

espontaneismo.

CCA: [...] falava MUITO que era a histéria do:: deixar o menino produzir... deixar... eu ndo sei se
houve um erro de compreensdo que nao foi corrigido logo... as vezes deixou vazar muito isso...
essa... essa compreensao errdnea — digo — () dessa:: filosofia ai... () dessa teoria... né?
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A coordenadora ainda afirma que as pesquisas de Emilia Ferreiro?’ deram
embasamento tedrico as suas propostas de trabalho j& efetivadas no inicio de sua
carreira docente. Mas, para ela, os estudos deixavam claro que a valorizagcdo do
interesse e participacdo da crianca nao poderiam incorrer em praticas
espontaneistas. A liberdade preconizada por esse ideario era condicionada a um
acompanhamento constante e registrado das aprendizagens infantis.

CCA: [...] porque vem mostrando que vocé tem liberdade PROFIssional na sala... porém vocé... essa
liberdade... éh:: é muito exigente... vocé tinha que anotar:: vocé tinha que aprender a fazer um
relatério... ver a aprendizagem do outro... e esse outro era a crianga que estava () comigo o dia
inteiro... la:: o dia a dia né? e seria muito contraditério né? — como ja conversamos — dizer nao
aprendeu nada... 0 ano inTElro ndo aprendeu nada...

Ainda conversamos com as professoras e com a coordenadora sobre a avaliacao
que faziam do projeto Bloco Unico como um todo. Ao serem instigadas a pensar
sobre a contribuicdo dele para o processo de ensino e aprendizagem em suas salas
de aula, registramos trés grupos de respostas: a) avaliam que contribuiu
parcialmente; b) ndo perceberam contribuicdo nenhuma; c) asseguram beneficios

desse projeto.

Para o primeiro grupo, as condicfes para o sucesso do projeto dependeriam do
comprometimento docente, tendo em vista que os professores nao trabalharam nem
com os meétodos tradicionais, nem com 0 construtivismo, nem mesmo deram

continuidade ao trabalho iniciado no Bloco Unico Iniciante.

Entre as professoras que afirmam categoricamente que o Bloco Unico no contribuiu
com o processo de ensino e aprendizagem em suas salas de aula, as justificativas
para isso ndo se referem a criticas ao ideario construtivista, mas a implementacéo
do projeto: faltou preparacéo/capacitacdo docente; o projeto apenas transferiu o
problema do fracasso escolar para a segunda série (ou Bloco Unico Concludente);
faltou comprometimento do professor, o projeto foi imposto; houve intensa
rotatividade de professores que ndo garantiu a continuidade do trabalho. Uma

professora ainda pontua que o projeto ndo se concretizou efetivamente.

" A coordenadora ndo conseguiu precisar a obra dessa referida autora.
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As profissionais que asseguram que o Bloco Unico contribuiu para a melhoria do
ensino e da aprendizagem nas salas de aula explicaram que essa colaboracéo
ocorreu com a garantia de maior tempo para alfabetizar (dois anos) e com a
continuidade do trabalho e a eliminacdo da reprovacdo. H& apontamentos positivos
sobre: o olhar diferenciado que passaram a dispensar sobre a criancga, a préatica de
escrita infantil e a fase em que se encontrava; o trabalho com a autoestima das
criangas; 0 espago para compartilhamento de experiéncias em formacéo e para o
planejamento semanal entre professores do Bloco. Os outros motivos mencionados
gue explicam essas contribuicdes referem-se as novas metodologias introduzidas no
cotidiano da sala de aula: trabalho em grupo, uso de jogos, revistas e jornais;
desenvolvimento de aulas prazerosas; vivéncia concreta dos conhecimentos
aprendidos na escola; utilizacdo de textos como parlendas e musicas; uso de
diferentes meios para garantir a aprendizagem do aluno. Ainda achamos relevante
registrar os apontamentos desse grupo quanto ao comprometimento docente como

requisito necessario para o sucesso do projeto.

Nessa mesma corrente discursiva, solicitamos as professoras e a coordenadora
entrevistada uma avaliacdo do projeto Bloco Unico apds quase 20 anos de sua
implementacéo. O relato da coordenadora evidencia aspectos positivos do Bloco (as
discussbes sobre ensino em ciclo, a valorizacdo da competéncia da crianca e a
exigéncia de maior estudo dos profissionais) sem negar a necessidade de sua
reestruturacdo no que diz respeito a avaliacdo e ao maior envolvimento dos setores

responsaveis pelo projeto (administrativo, pedagodgico e financeiro).

Apenas quatro professoras fizeram uma avaliacéo totalmente positiva do projeto. As
demais, entre 0s aspectos positivos apontados, também se referiram a questbes que
precisavam ser pensadas e refletidas. Sobre os aspectos positivos, relataram o
maior tempo para a alfabetizacdo das criancas, e duas assinalaram as discussdes
gue permitiram repensar praticas tradicionais de avaliacdo. A énfase dada a
alfabetizacéo das criancas, as mudancas na maneira de ensinar e lidar com elas, a
ideia do ciclo de aprendizagem, a separacdo das criancas por niveis (em que néo
havia rotulacdo) e a valorizagcdo da criangca foram questbes mencionadas por

diferentes professoras.
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Dentre os aspectos negativos, reitera-se a falta de melhor preparacdo/formacéo do
professor. Outras questfes técnicas também foram apontadas: pouca assisténcia da
Secretaria de Educacéo; pouca cobranca do sistema sobre os professores do Bloco
Unico Iniciante e, como implicac&o, o acimulo de objetivos a serem assegurados no
Bloco Unico Concludente; a falta de avaliacdo desse projeto naquilo que ja havia
sido vivenciado pelo Sistema Estadual de Ensino; a ndo atuag&o sobre o ensino e a
aprendizagem das criancas, tomados como questbes primordiais; a falta de
continuidade do trabalho, tendo em vista a grande quantidade de professores em
condicao de designacao temporaria ou com cadeira temporaria.

Naquilo que se refere ao ensino em ciclos, professoras tecem criticas a aprovacao
automatica e afirmam que o problema do fracasso escolar apenas foi transferido
para a série seguinte. Também comentam que a falta de provas redundou no
descomprometimento da familia e da crianca e no rebaixamento da qualidade da
educacdo nessas seéries iniciais. Uma professora afirmou, categoricamente, que as

criangas foram mal alfabetizadas nesse periodo.

Algumas criticas foram dirigidas ao proprio trabalho docente no que diz respeito a
necessidade de seu comprometimento e ao fato de néo terem efetivado uma pratica
nem construtivista, nem tradicional. Quanto a teoria construtivista, apenas uma
professora reiterou 0 espontaneismo como aspecto negativo vivenciado no Bloco

Unico.

As respostas das professoras e da coordenadora as nossas perguntas revelam uma
avaliacdo extremamente critica do projeto Bloco Unico. Sem desconsiderar a
importancia de muitas ressignificacdes propostas, todos os profissionais retomam a
necessidade de essas discussdes se vincularem diretamente a acdes de garantia de
condicBes de trabalho e de formacao continuada. Entendemos que as vozes desses
profissionais deveriam ser ouvidas porque indicaram questdes importantes a serem

pensadas na proposicao de outras acdes pedagogicas.

As diretrizes curriculares colaboram para a escuta dessas vozes dissonantes nesse
processo de implementacéo e vigéncia do Bloco. Nelas destacamos a invisibilizacdo
de uma das dimens@es da alfabetizac&o discutindo a relagdo dessa questdo com a

manutencado de métodos tradicionais de alfabetizacao.
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3.5 DIRETRIZES CURRICULARES PARA O ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA
NO BLOCO UNICO

Nesta secéo, tratamos dos documentos que aparecem como parametros curriculares
para o Bloco Unico. Estreitamente ligados a avaliacio e as praticas alfabetizadoras,
revelam-nos indicios da perspectiva tedrica que sustentou esse projeto e também

explicam questionamentos docentes dirigidos a essa fundamentagéo.

O documento Ensino Fundamental — Contetidos Minimos (ESPIRITO SANTO,
1993), incluido inicialmente como parametro para a avaliacdo das criancas (sua
promog¢ao, seu avango e sua permanéncia no Bloco), é atravessado pelo enunciado
oficial de busca de qualidade na escola publica, € dirigido a todos os professores da
Rede Estadual de Ensino de 1° grau e tenta responder a questdes sobre por qué, o
gué, como e a quem ensinar. Contrapondo-se as praticas que mantinham uma
compartimentalizacdo dos conhecimentos e supervalorizavam as informacdes por si
s6s, o documento enuncia conhecimentos alicercados em uma base minima comum,
gue compreende o ensino da leitura, da escrita e do calculo; o ensino do pensar o

social; o ensino do pensar cientificamente.

A respeito do ensino da leitura, da escrita — detendo-nos em nosso foco de analise —
o documento afirma sua importancia como instrumento de posse do mundo cultura
gue propicia a professores e alunos uma efetiva leitura do mundo, compreendendo o
real e reelaborando ideias. A linguagem é considerada como forma de inter-acao.
Seu ensino precisaria evidenciar a leitura e a escrita como necessarias a crianca, e
a educacao, de forma mais ampla, precisaria garantir a aquisicdo de instrumentos
gue viabilizassem o acesso aos saberes elaborados. Os conteudos apresentados
sdo considerados minimos e, por isso, deveriam ser enriquecidos mediante a acéo

dos sujeitos envolvidos no ensino e na aprendizagem.

Nesse documento, percebemos um discurso ligado a democratizacdo do acesso ao
conhecimento e a responsabilizacdo da escola por essa tarefa. Ao professor caberia
0 ensino, e ao aluno, o estudo e a aprendizagem. A acdo pedagdgica sobre o
conhecimento fragmentado do educando precisaria viabilizar sua superacdo rumo a
um conhecimento sistematizado. A escola tinha a funcéo de garantir a transmissao,

apropriacdo e ampliacao/producao do saber.
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O ensino da lingua portuguesa, nessa direcdo, deveria assegurar o dominio da
lingua padrdo que redundaria no acesso aos bens culturais e na participagédo
politica. Essa ideia € articulada a afirmacdo de que outras atividades decorrem de
textos orais ou escritos — considerando-os como mola-mestra da pratica pedagdgica
— e a reiteracdo de uma fundamentacéao filoséfica envolvida pelo compromisso da
formacédo da cidadania e da declaracdo de que professor e aluno precisam ser
sujeitos de seu discurso e de seu fazer. Nessa ldgica, os conhecimentos minimos

propostos para o Bloco Unico a 42 série envolvem:

- Incentivo da oralidade, desenvolvendo gradativamente a consciéncia da
convencionalidade da escrita.

- Entendimento da Escrita como forma de interlocucéo a distancia, no tempo
e no espacgo, de tal modo que a crianga perceba seu valor e sua funcéo
social, no meio ambiente e fora dele.

- Entendimento de que a escrita, para permitir interlocucdo a distancia,
obedece a uma convencédo ortografica da qual cada usuario ndo pode ser
arbitro, mas que é necessario domina-la para ndo prejudicar o objetivo
primordial da existéncia da propria escrita.

- Criacdo do gosto da leitura mediante o convivio constante com obras da
literatura infantil (ESPIRITO SANTO, 1993, p. 21).

Nesses objetivos gerais, observamos trés eixos de trabalho com a alfabetizacdo —
oralidade, escrita (funcéo e convencdes a ela pertinentes) e leitura — afirmados como
dimensdes de uma pratica que preconiza a formagdo da consciéncia critica. O
documento ainda reafirma o texto como eixo norteador das atividades que
envolveriam o ensino da lingua portuguesa. O texto do aluno deveria ser tomado
como “[...] ponto de partida para a analise linguistica e a ampliagdo da gramatica
interiorizada” (ESPIRITO SANTO, 1993, p. 21-22).

Além disso, vemos uma proposta de trabalho que tenta articular esses trés eixos,
mantendo criticas a fragmentacdo do conhecimento, muito comum nas praticas
pedagodgicas. O documento especifica esses eixos mencionando a leitura, a
expressdo oral e a expressdo escrita e 0s aspectos linguisticos como areas de
atuacao no ensino da lingua portuguesa. Na sequéncia, apresentamos 0S aspectos

fundamentais a serem desenvolvidos nessas areas de atuacao.
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AREAS DE ATUACAO — ASPECTOS FUNDAMENTAIS?®

Expressao Expressao Aspectos Linguisticos
Leitura
Oral Escrita
- Acesso a textos | - Conversacéo. - Construgéo de textos | - Na producéo de texto
individuais e coletivos individuais e coletivos. | escrito €& necessario
observar:
- Cobpia dos textos

- Relato oral de | produzidos pelos | « uso dos sinais de

- Acesso a textos | acontecimentos. alunos pontuacao

diferenciados.

- Construgéo de textos

« flexdo das palavras
« concordancia verbal

diferenciados: cartas, e nominal através da
- Reproducéo oral de | convites, bilhetes, analise linguistica
- Contatos com textos | histoérias. poesias, narrativas, (releitura)
literarios e nao etc.. « tracado das letras
literarios. « paragrafo
Na producdo de textos | « margem
escritos é importante | « divisdo silabica nos
observar ndo somente textos.
- obras de literatura a ortografia, mas | ¢ ortografia
infantil também a organizagdo | « letra maitscula
das idéias. « letra mindscula
« sinais gréficos de
acentuacao

« Uso de sinbnimos e
antdnimos nos textos
produzidos.

OBS.: Em todo o contedo ministrado no Bloco Unico sera dada maior énfase a construcdo de
textos, a leitura, interpretacédo e ao desenvolvimento da oralidade.

Os aspectos gramaticais serdo observados num processo de evolucdo e descoberta da escrita e
trabalhados nos textos de acordo com o ritmo e o desenvolvimento dos alunos, levando-os
gradativamente a um melhor desempenho linguistico.

Fonte: Ensino Fundamental: Conteddos Minimos (1993)
Governo do Estado do Espirito Santo
Secretaria de Estado da Educacéao e Cultura

Como podemos perceber, essas diretrizes gerais consideraram a variedade textual
na leitura e na escrita (limitada, se nos depararmos com as sugestfes: cartas,
bilhetes, convites, poesias, narrativas, dentre outras ndo identificadas), a leitura e a
producéo de textos individuais e coletivos, o desenvolvimento da oralidade infantil na
conversacao e na reproducédo de histérias, o enfoque sobre a organizacao das ideias
no texto escrito e ndo apenas nos aspectos ortograficos. Nos aspectos linguisticos,
especificamente, visavam a um melhor desempenho na producdo de textos escritos

e, para isso, previam um trabalho com sinais de pontuacéo, flexdo de palavras,

*® Documento transcrito na integra.
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concordancia nominal e verbal, tracado das letras, pardgrafo, margem, divisdo
silabica no texto, ortografia, letras maiusculas e minusculas, acentuacao, sinbnimos
e antdnimos nos textos. Percebemos, nesse Ultimo tdpico, que todo o trabalho
envolve a elaboracao de textos coerentes e coesos. A menor referéncia a conceitos

gramaticais dirige-se ao aprimoramento linguistico no texto.

Assim, todo o conhecimento a ser ensinado no Bloco Unico enfatizaria a construgéo
de textos, a leitura, a interpretacdo e o desenvolvimento da oralidade. Entretanto, em
nossas analises, ndo observamos uma devida atencdo ao tratamento das relacfes
sons e letras e letras e sons no documento. Indagamo-nos sobre a invisibilizagéo
desse conhecimento tdo importante na apropriagdo da leitura e da escrita pelas
criancas. Na corrente discursiva em que situamos o Bloco Unico, fica claro que essa
lacuna se constitui em uma das réplicas que acatou as criticas a um ensino
tradicional, movido por um modelo cartilhesco que delimita silabas/letras a serem

ensinadas progressivamente.

Entretanto, questionamo-nos sobre a possibilidade de esse indicio explicar a
manutencdo dos meétodos tradicionais de alfabetizacdo e a inquietacdo das
professoras entrevistadas, quando afirmam que nenhuma proposta foi considerada
para a substituicdo do trabalho com as silabas, tdo veementemente criticado. Nessa
direcdo, sem orientacdes substitutivas, as professoras mantiveram suas antigas
praticas de ensino das silabas, fato que corrobora as afirmacdes de Guilherme
(2003, p. 8):

A falta de indicativos, pardmetros e identificagdo dos minimos necessarios
de aprendizagem em cada fase de desenvolvimento ou série fazem com
que o professor baseie sua pratica no referencial anterior de curriculo,
programas e conteudos.

Mesmo destoando das criticas contemporaneas ao ensino de silabas desconexas,
acreditamos que a permanéncia dessas praticas — de certa forma — garantiu o

ensino dessa dimenséo da alfabetizacao.

No mesmo sentido, caminham outros documentos referéncia para a avaliacdo no

Bloco. No documento Bloco Unico — Documento Atualizado com Base na Nova
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Legislacdo (ESPIRITO SANTO, 1998), além da Proposta Curricular e da
Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica do Bloco Unico, deveriam ser considerados
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e os Contetdos Minimos do Ensino
Fundamental da SEDU/Proposta de Parametros de Avaliagéo para o Bloco Unico.
Os conhecimentos balizados pelo que supomos ser o Ultimo documento citado —
Parametros de Avaliacdo em Portugués para o Bloco Unico (ESPIRITO SANTO,
1996) — sdo assim descritos:*

ORALIDADE

01 - Produz textos orais;

02 - Argumenta e defende suas idéias e seus pontos de vista,;

03 - Relata com clareza suas experiéncias pessoais, suas emogdes, seus sentimentos;

04 - Transmite recados com objetividade e clareza;

05 - Reconta ou reproduz histérias lidas, ouvidas ou assistidas com clareza, Idgica temporal/espacial
e fluéncia;

06 - Emite opiniGes a respeito de: fatos cotidianos, histérias lidas, ouvidas ou assistidas, situacdes
polémicas, entre outros;

07 - Conta histérias por ele inventadas, com clareza e coeréncia;

08 - Cria/reproduz/recria histérias aliando recursos orais a recursos nao-verbais (gestos, desenhos,
expressao facial, movimentos, sons etc.);

09 - Produz textos orais estabelecendo sintese a partir das atividades do cotidiano escolar;

10 - Exercita a criatividade na producéo de texto;

LEITURA
Ler (Compreender e Interpretar)

01 - Lé textos ndo-verbais (sons, desenhos, imagens, cheiros, simbolos, sinais gréficos, entre outros)
associando-os a realidade e/ou ao imaginario, a experiéncias individuais;

02 - Lé de maneira ndo-convencional (inventa/adivinha/faz inferéncias/antecipacoes);

03 - Lé visualmente, sem no entanto conhecer o valor sonoro das letras;

04 - Lé experimentando uma atribuicdo de som & letra, sem necessariamente ser a relacdo
convencional;

05 - Identifica as letras relacionando-as ao seu real valor sonoro;

06 - Lé relacionando as letras aos seus reais valores sonoros;

07 - Lé frases e/ou pequenos textos, sem necessariamente haver fluéncia, entonacdo, ritmo,
expressividade e melodia;

08 - Lé frases elou pequenos textos com fluéncia, entonacdo, ritmo, expressividade e melodia,
considerando a pontuacao;

09 - Lé textos verbais (textos com escrita) associando as informacdes do texto a experiéncias
pessoais, a experiéncias sociais, ao mundo real e/ou imaginario;

10 - Consulta dicionarios.

# 0 documento foi transcrito na integra.
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ESCRITA

01 - Representa idéias através de desenhos;

02 - Representa idéias de caracteres proprios, diferenciando o desenho da escrita;

03 - Escreve palavras ou textos utilizando as letras sem Ihes atribuir o seu valor sonoro convencional;

04 - Escreve palavras utilizando uma letra que faz parte da silaba para representa-la;

05 - Escreve palavras utilizando mais de uma letra que faz parte da silaba para representa-la;

06 - Escreve palavras utilizando as letras em correspondéncia com seu valor sonoro convencional;

07 - Escreve palavras ortograficamente, desvinculando a escrita da fala;

08 - Escreve texto ou frase com palavras encadeadas;

09 - Segmenta o texto em palavras, mas nem sempre convencionalmente, mantendo ainda ligadas
algumas palavras, e as vezes cria separacdes que nao existem;

10 - Segmenta o texto em palavras, desvinculando a escrita da fala;

11 - Utiliza sinais de pontuacdo compreendendo a sua func¢éo;

12 - Separa as silabas na mudanca de linha;

13 - Utiliza adequadamente letras mailsculas e letras minudsculas;

14 - Produz textos escritos;

15 - Produz textos com clareza de idéias, com coeréncia e Idgica espacial e temporal;

16 - Organiza o texto em paragrafos estabelecendo ligacdo entre eles;

17 - Produz diferentes tipos de textos (receitas, bilhetes, recados, legendas, convites, textos
literarios etc.) compreendendo seu valor social;

18 - Produz diferentes tipos de textos utilizando suas caracteristicas formais;

19 - Utiliza a escrita reconhecendo suas especificidades e seu objetivo de comunicacao a distancia,
diferenciado-a da fala.

Fonte: Proposta de Parametros de Avaliacdo em Portugués para o Bloco Unico (1996)
Secretaria de Estado da Educacéo

Departamento de Apoio Técnico e Pedagogico

Equipe de Bloco Unico

Como podemos observar, os trés eixos de trabalho (oralidade, leitura e escrita) sao
mantidos na alfabetizacdo. Bem mais detalhados, os objetivos dos Parametros de
Avaliacio em Portugués para o Bloco Unico (ESPIRITO SANTO, 1996) reiteram a
oralidade como texto que deve ser claro, objetivo, coerente, criativo e estabeleca

sinteses. Ainda identificaram ler como sinbnimo de compreender e interpretar.

Quanto a escrita, articularam tanto os aspectos que se referem a apropriacdo das
relacbes sons e letras (tangencialmente trabalhadas em nossas andlises) quanto
aqueles que dizem respeito a segmentacéo do texto, a sua pontuacao, a separacao
de silabas na mudanca de linha, a utilizacdo de letras mailsculas e minusculas, a
producdo de textos coesos, coerentes, com paragrafos e atendendo ao seu valor

social.

No documento Parametros de Avaliacdo em Portugués para o Bloco Unico

(ESPIRITO SANTO, 1996), notamos a influéncia do construtivismo de Ferreiro e
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Teberosky (1999). Nos eixos leitura e escrita, percebemos uma certa sequéncia
progressiva de conhecimentos. Partindo do reconhecimento de leituras e escritas
nao convencionais, como parte do processo de alfabetizacédo, no eixo leitura sao
enunciados, primeiramente, o reconhecimento das letras e de seus valores sonoros,
culminando com a leitura de frases e textos; no eixo escrita, 0 conhecimento das
letras no inicio do processo é seguido pelo reconhecimento da palavra e culmina
com a producdo de textos ou frases. Essa progressao conduz nosso olhar para a

influéncia do ideéario construtivista.

Além de a representacdo do oral configurar-se uma marca preponderante no inicio
do processo de alfabetizagéo, a progressividade dos conhecimentos propostos para
a escrita nos conduz a pensar nas hipéteses tratadas por Ferreiro e Teberosky
(1999). Alguns objetivos iniciais tratam da diferenciacdo entre letras e desenhos,
depois da escrita de palavras de forma n&o convencional; em seguida, pontuam a
escrita de palavras usando uma letra que faz parte da silaba e, depois, mais de uma
letra que faz parte da silaba; na sequéncia, apresentam a escrita de palavras
seguindo as convencgdes da ortografia, desvinculando escrita da fala; e, por ultimo, a

escrita de texto ou frase com palavras encadeadas.

Todas essas referéncias parecem, em nossa analise, fundamentar-se nas
discussodes de Ferreiro (2011, p. 22) que afirma existir trés grandes periodos na linha

de evolucao da escrita infantil:

e Distin¢do entre o modo de representacao iconico e o ndo iconico;

e A construcdo de formas de diferenciagdo (controle progressivo das
variagcbes sobre 0s eixos qualitativo e quantitativo);

e A fonetizacdo da escrita (que se inicia com um periodo sildbico e culmina
no periodo alfabético).

Um outro aspecto dessa proposta, e que a aproxima do documento Ensino
Fundamental — Conteidos Minimos (ESPIRITO SANTO, 1993), é a auséncia da
delimitacdo de um trabalho com as relacfes sons e letras e letras e sons. Embora

preveja que a crianca, no processo de alfabetizacdo desenvolvido no Bloco Unico,
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entenda o valor sonoro atribuido as letras, ndo ha uma especificagdo desse
processo considerando o que seria ensinado.

Evidentemente, aponta apenas as aprendizagens das crian¢as dada a caracteristica
desse documento. Entretanto nos perguntamos: a crian¢a deveria entender o valor
sonoro atribuido a qual letra? Sera que, se compreendesse o valor sonoro de uma
letra, j& conseguiria generalizar essa aprendizagem as demais letras do alfabeto?
Como ja destacamos, as criticas aos métodos sintéticos podem ter colaborado para
tal posicionamento. Mas nos questionamos novamente sobre como as relagdes sons
e letras e letras e sons, importante conhecimento sobre a lingua, poderiam ser
ensinadas se, em meio as criticas ao ensino das silabas, ndo houve nenhuma

proposicao/orientacao para esse trabalho.

Os conhecimentos alinhados na Proposta Curricular do Municipio de Serra (SERRA,
2002) seguem listados a seguir. Ha objetivos especificos para os dois anos do Bloco
Unico, subdividindo-o em 200 dias (primeira etapa) e 400 dias (segunda etapa).
Concordamos com Guilherme (2003, p. 8), quando afirma que o tratamento dado a
cada etapa do ciclo revela a “[...] marca minima da mudanga dos sujeitos da escola
[...]” quanto ao que se refere a compreensdo de uma proposta de desseriagdo. E
incluimos também nessa discusséo as réplicas de profissionais que questionavam a
concentracdo de conhecimentos a serem ensinados na segunda etapa do Bloco
Unico. Percebemos, portanto, uma tens@o entre enunciacbes que preveem uma
ideia para o ciclo e aquelas que vivenciaram a implantacdo da desseriagcdo na

Serra.*

% Documentos transcritos na integra.
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PROPOSTA CURRICULAR

LINGUA PORTUGUESA — BLOCO UNICO 200 DIAS

OBJETIVOS

CONTEUDOS

Narrar histérias conhecidas e
relatos de acontecimentos,
mantendo o0 encadeamento dos
fatos e sua sequéncia cronoldgica.

Obs.: Vivenciar com o aluno
praticas de leitura e contacdo de
historia, lidas e contadas. Explorar
recursos (album seriado, e outros).

Conhecimento linguistico.

Linguagem oral.

Ampliacdo do vocabulario (descricdo de pessoas, objetos,
cenas, situacoes).

Interacdo através da linguagem (conversas informais,
transmissdes de aviso e recado, relatos de experiéncias,
verbalizacdo de idéias.

Conhecimento de varias modalidades de linguagem
(historias, poesias, quadrinhos, piadas, musicas,
adivinhacg®es, provérbios, brinquedos cantados).

Narracao, reproducdo e criacdo de histérias (com ou sem
livro, individual ou coletivamente).

Dramatizacdo de historias, situactes vividas e situacfes
criadas.

Demonstrar compreensdo  de
textos lidos em voz alta,
localizando informacdes e
construindo a ideia geral do texto.

Reconta ou reproduz histérias lidas, ouvidas ou assistidas
com clareza légica, temporal, espacial e fluéncia.

Relata com clareza.
Exercita a criatividade na reproducéo de texto.
Transmite recados com objetividade e clareza.

Ler de forma independente textos
cujo conteudo e forma sdo
similares.

Leitura de textos ndo verbais.

Ler de maneira ndo convencional.
Discrimina¢éo visual e auditiva.
Leitura de frases e pequenos textos.

Escrever utilizando a escrita
alfabética, demonstrando
preocupagdo com a segmentacao
do texto em palavras e em frases e
com a convencao ortografica.

Obs.: Trabalhar a oralidade, a
leitura e a escrita
progressivamente, de acordo com
o desenvolvimento do aluno.

Alfabeto.

Escrita.

Organizacao das idéias ao longo do texto.
Socializagdo das experiéncias de leitura.

Manuseio e leitura de livros na classe e na biblioteca.

Busca de informagdo e consulta a fontes de diferentes
tipos.
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PROPOSTA CURRICULAR

LINGUA PORTUGUESA — BLOCO UNICO 400 DIAS

OBJETIVOS

CONTEUDOS

Narrar histérias conhecidas e
relatos de acontecimentos,
mantendo o0 encadeamento dos
fatos e sua sequéncia cronoldgica.

Obs.: Aproveitar a hora das
novidades como oportunidade de
contextualizacdo e encadeamento
dos trabalhos sempre que
possivel.

Linguagem oral.

Ampliacdo do vocabulario (descricdo de pessoas, objetos,
cenas, situacoes).

Hora das novidades.

Apreciagdo de versos, trovas, musicas, poesias e noticias.

Narracao, reproducéo e criacdo de histérias (com ou sem
livro, individual ou coletivamente).

Dramatizacdo de historias, situacfes vividas e situacGes
criadas.

Recados e avisos.

Jogos.

Comemoracgdes.

Avaliacdo da propria atividade.
Comentarios de trabalhos e fatos.

Participacdo em atividades diversas ouvindo em siléncio e
pedindo a vez para falar.

Demonstrar compreensdo  de
textos lidos em voz alta,
localizando informacdes e
construindo a idéia geral do texto.

Textos.

Frases.
Palavras.
Alfabeto.
Distinguir fatos.
Interpretacao.

Ler de forma independente textos
cujo contetdo e forma sado
similares.

Producéo de textos.

Percepcao de diferencas entre linguagem oral e linguagem
escrita.

Tipos de textos (narrativo e descritivo).
Producéo de texto coletiva.

Escrever utilizando a escrita
alfabética, demonstrando
preocupagdo com a segmentacao
do texto em palavras e em frases e
com a convencao ortografica.

Obs.: Este objetivo deve ser
desenvolvido no decorrer do ano.

Conhecimentos linguisticos.
Organizacao das idéias ao longo do texto.
Socializagéo das experiéncias de leitura.

Composicdo pratica: bilhetes, convites, legendas e
desenhos.

Emprego dos sinais de pontuacdo, letras mailsculas e
minusculas.

Sequéncia alfabética, utilizando o dicionério.

Busca de informagdo e consulta a fontes de diferentes
tipos.

Fonte: Proposta Curricular — Ensino Fundamental Séries Iniciais (2002)

Prefeitura Municipal da Serra
Secretaria Municipal de Educacao
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Na Proposta Curricular Municipal, percebemos também trés eixos de trabalho: a
oralidade (envolvendo a narracdo de historia e relatos), a leitura (denotando a
necessidade de compreensdo de textos, a localizagdo de informacbes e o
entendimento da ideia geral do texto) e a escrita (preocupando-se com a utilizagcéo
da escrita alfabética, a segmentacdo do texto em palavras e frases e as convencdes
ortogréaficas). Observamos a garantia de trabalho com certa variedade textual, a
preocupacdo com a criatividade, objetividade e clareza dos textos orais, a
preocupacdo com a leitura ndo convencional como parte do processo de

alfabetizac&o dentre tantos aspectos positivos.

Entretanto, observamos incoeréncias na proposicdo de conteddos (que ora
apresentam objetivos, ora metodologias de trabalho, ora conhecimentos a serem
trabalhados) e distanciamento do referencial tedrico apontado (manutencdo de
métodos tradicionais na sequenciacdo da leitura e no apontamento da discriminacéo
visual e auditiva como conteudo a ser trabalhado). Além disso, destacamos
novamente a auséncia de um trabalho sistematizado com as relacfes sons e letras.
Entendemos que a proposta se constitui como diretrizes gerais para a alfabetizacao,
0 que nao invalida a necessidade de indicativos para o trabalho com a dimenséao

apontada.

Nesse sentido, reiteramos nossas suspeitas quanto ao ensino das relacfes sons e
letras na apropriacdo da leitura e da escrita: 0 ensino das unidades menores da
lingua, especificamente as silabas, garantiu o trabalho com essas rela¢cdes. Mesmo
tdo veementemente criticado, mas materializando-se na inexisténcia de outras
propostas, o ensino das silabas perpetuou-se nas praticas docentes e assegurou o
trabalho com as relacdes entre sons e letras e letras e sons no Bloco Unico. Sem
ele, possivelmente essa dimensdo da alfabetizacdo nao teria sido ensinada. Nesta
tensdo entre prescrito e vivido, entre crencas sobre um processo natural de
desenvolvimento e sobre a necessidade do ensino da lingua, entre auséncias e
presencas, entendemos que os docentes mantiveram algumas praticas tendo em

vista a preocupacao com o conhecimento que precisava ser ensinado.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

[..] interrogar o passado [..], certamente,
possibilitard a compreensao das configuragfes da
alfabetizacdo, da escolarizagdo e dos discursos
que possibilitaram sempre a renovacdo do valor
atribuido a alfabetizacdo das grandes massas e,
ao mesmo tempo, compreender por que, mesmo
sendo atribuida a ela tal valor, a maioria da
populagdo alfabetizada se mantém a margem do
progresso e das possibilidades de participagcéo
politica (GONTIJO, 2010, p. 13).

A citacdo que inicia este capitulo expressa a intencao inicial de nossa pesquisa
sobre a alfabetizagdo na Serra: conhecer os sentidos atribuidos a alfabetizagdo em
um momento histérico de intensas ressignificacbes, a fim de contribuir com
enunciados outros a respeito de possiveis porqués que expliguem a continuidade da
marginalizacdo de uma grande parcela da populacdo. Nessa busca, deparamo-nos
com outras enunciacdes que ultrapassaram o0s sentidos da alfabetizagéo,
especificamente, e conduziram-nos a aprofundamentos de nossas impressdes

primarias e ainda destituidas daquilo que as fontes poderiam nos fornecer.

Sem a pretenséo de finalizar a conversa sobre o Bloco Unico, nossas consideracées
finais atendem as exigéncias formais deste trabalho académico, mas ndo esgotam
as discussbes a respeito do assunto. Compreendemos sua inconclusibilidade por
meio das lentes bakhtinianas e acreditamos que esse inacabamento comporta a

temporalidade e a mutabilidade dos saberes e dos seres.

Reiteramos nossas opcodes tedrico-metodoldgicas que, por meio de apontamentos
de Bloch (1997), Le Goff (2003), Graff (1995), Bakhtin (2006, 2010, 2010a, 2010b) e
Bakhtin e Volochinov (2010), instrumentalizaram nossa postura dialégica em frente a
outros enunciados ja produzidos e uma atitude responsiva como implicacdo dessa
escolha. Tentamos, portanto: mostrar elos de uma corrente discursiva buscando
enunciados que antecederam e/ou se prolongaram, e até mesmo confrontaram o0s
intensos debates que situamos; ouvir diferentes vozes que constituiram essa cadeia
de comunicacéo, entendendo-as como respostas a outros enunciados produzidos.

Esses encaminhamentos permitiram-nos compreender as acgbes de homens e
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mulheres situados num tempo historico, tentando sempre fugir do anacronismo, mas
sem se eximir de uma postura compreensiva e avaliativa. Nesse sentido, discutimos

contradicOes, permanéncias e rupturas.

Cotejando os dados a respeito das prescri¢cbes e normatiza¢ées do Bloco Unico com
narrativas jornalisticas e dos sujeitos que vivenciaram essa experiéncia, tentamos
reunir diferentes vozes, dissonantes em muitoS momentos, e escapar de uma
tendéncia analitica que organiza enunciados de forma monoldgica, ou seja, que
enfatiza um Unico discurso em detrimento dos enunciados dos profissionais que
realizaram o referido projeto. Decidimos manté-los juntos, na tentativa de preservar

a auténtica tensao da polifonia e do dialogismo bakhtinianos.

O didlogo proposto em nossa pesquisa evidenciou grandes discussdes que
atravessaram a implantacdo do Bloco Unico no Estado do Espirito Santo e,
especificamente, no municipio da Serra: o fracasso escolar e a qualidade do ensino
publico capixaba; as complexificacbes conceituais decorrentes da fundamentacao
tedrico-metodolégica do Bloco Unico; a permanéncia de métodos tradicionais de
ensino da leitura e da escrita para as criancas; e a reducdo das diretrizes

curriculares para a alfabetizaco no Bloco Unico.

Evidentemente, sempre fica a davida sobre se interrogamos nossas fontes da forma
como deveriamos, se conseguimos efetivar uma leitura devida dos enunciados que
conseguimos localizar. Acreditamos que, mesmo em meio as interrogaces sobre
uma suposta eficiéncia deste relatério de pesquisa, conseguimos compor um dos
guadros possiveis para esse periodo em que estudamos a alfabetizacdo na Serra,
articulando proposto e vivido, expondo o0s sentidos constituidos na praxis
pedagodgica por meio do didlogo entre propostas governamentais, noticias
jornalisticas e narrativas de profissionais que trabalharam na implantacéo e vigéncia

do Bloco Unico.

Em seus fundamentos, na direcdo do que Mainardes (2009) aponta em relacédo a
politica de ciclos, entendemos que o Bloco Unico tentou garantir a continuidade e a
progressdo da aprendizagem por meio da supressao da retencdo e das seéries

anuais, pressupondo uma avaliacdo continua e formativa e a compreensao de que
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os alunos podem atingir, de diferentes maneiras, os objetivos definidos para sua

aprendizagem.

A proposta da escola em ciclos, portanto, questiona a légica da escola graduada,
principalmente suas limitacbes mais visiveis (0s elevados indices de reprovacédo e
evasdo escolar, além da distorcdo idade/série). Propde uma ruptura com esse
modelo de escola e sinaliza para um sistema educacional ndo excludente, nao
seletivo e inclusivo. Entretanto, mesmo diante dessa potencialidade, o Bloco Unico,
na Serra e no Estado do Espirito Santo, configurou-se muito mais como uma medida
corretiva para o histérico problema do fracasso escolar. Nesse sentido, discutimos o
insucesso na/da escola como um tema reiterado na histéria da educacao brasileira.

Se o fracasso escolar equivale a um quadro de altos indices de evaséao e repeténcia,
poderiamos concluir que o0 sucesso escolar denotaria estatisticas crescentes de
aprovacao. Na contramao dessa linearidade proposta pelo discurso da faléncia do
ensino publico, evidenciamos vozes que vinham questionando esse suposto
sucesso, tendo em vista dados em que as criancas e jovens aprovados vinham

mostrando poucos conhecimentos a respeito da leitura e da escrita.

N&o podemos nos esquecer de que, pela logica neoliberal, esse questionamento a
gualidade da educacao publica referendava interesses de minimizacdo da acao do
Estado com criticas aos servigcos estatais por serem de baixa qualidade e eficiéncia.
Reafirmamos o que Bloch (1997) assinala sobre a multiplicidade de ondas causais
para a compreensdo de determinadas questdes: ndo ha como entender essa

guestado numa perspectiva de causa e consequéncia.

Assim, o Espirito Santo objetivava, com a implantacdo do projeto Bloco Unico, a
eliminacdo da repeténcia e da evasao escolares que chegaram — em nossa opinido
— a indices alarmantes de 33,4% e 17,7%, respectivamente, na Rede Publica
Estadual em 1989. Entretanto, essa discussao néo foi problematizada o suficiente e,
em nossa opiniao, revelou que “[...] a tensao entre qualidade e quantidade (acesso)
tem sido o condicionador ultimo da qualidade possivel [...]" (OLIVEIRA; ARAUJO,
2003, p. 8). Acreditamos nisso e ainda ousamos concluir que a quantidade (o indice
de alfabetizados esperados e a contencdo de despesas publicas) é preponderante

no que se espera da qualidade das acbGes. E mais: diante do narrado pelos
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professores, observamos que o projeto ndo resolveu o problema da repeténcia,
apenas o transferiu para o segundo ano do Bloco.

O ciclo emerge, entdo, como uma tentativa de educacédo das criancas pobres que
mais sofrem com a repeténcia por serem consideradas com dificuldades de
aprendizagem. Com Patto (1999), pudemos repensar praticas escolares
permanentes de expulsdo progressiva das criangas, bem como de aprovacdo sem a

devida preocupacdo com a apropriacdo dos conhecimentos.

No periodo de implantaco e vigéncia do Bloco Unico, além das criticas a qualidade
da educacéo publica, percebemos intensos debates a respeito da escola e de suas
praticas tradicionais de ensino. No que tange as complexificacdes conceituais
decorrentes da fundamentacéo tedrico-metodolégica do Bloco Unico, nossas fontes
nos permitiram discutir o ensino, a aprendizagem e 0s papeéis protagonizados pelos
sujeitos envolvidos nesse cotidiano educativo (principalmente professores e
criancas); a alfabetizacdo; e a avaliacdo. Percebemos debates que impulsionaram

ressignificacdes muito importantes para o repensar da praxis pedagogica.

Nos documentos normativos, quanto ao processo ensino e aprendizagem e 0sS
personagens envolvidos nele, o acento recai sobre criticas aos métodos tradicionais
de ensino e a logica classificatéria e meritocratica do sistema seriado; énfase na
ideia de uma educacdo revolucionaria; defesa de articulacdo entre teoria e pratica;
reconhecimento da crianca como sujeito que pensa e do professor como
pesquisador; entendimento da aprendizagem como decorréncia da interacdo da

crianca com o mundo, com o outro.

Quanto a alfabetizacdo, as discussdes tratam da complexificacdo desse conceito,
movimento que impulsiona criticas as cartilihas e aos métodos tradicionais de
alfabetizacdo, além da defesa da aprendizagem da lingua como um processo de
elaboracao e reelaboracéo de hipoteses sobre o complexo sistema de escrita, o que
culmina com o entendimento do erro infanti como parte do processo de
alfabetizacdo. Nesse sentido, ha a proposicdo de trabalho com textos no ensino da

lingua portuguesa.

b

No que se refere a avaliacdo, a ela sdo dedicados documentos especificos que

versam sobre seus fundamentos, bem como sobre os aspectos legais que deveriam
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normatiza-la. Repensando a légica classificatoria e meritocratica comuns ao sistema
seriado, a avaliagdo no Bloco Unico denotava pesquisa, o que implicava a
reorientacéo do ensino e da aprendizagem e o reconhecimento de um processo que
deveria ser rigorosamente documentado por meio de anotacBes diarias e/ou
semanais que culminavam com o registro nas fichas descritivas. Entretanto, ouvimos
os professores sobre a falta de condicdes de trabalho para o preenchimento dessas
fichas (dias garantidos foram paulatinamente retirados), sobre sua preocupagao com
a aprovacdo de meninos e meninas sem o dominio da lingua portuguesa, sobre a
dificuldade de entender essas mudancas dada a falta de espacgos coletivos para
discussdo e de mediacdo qualificada. Nessa multiplicidade de fatores, tentamos
compreender os porqués da manutencdo de métodos tradicionais para o ensino da

leitura e da escrita.

Os enunciados dos professores ainda nos revelam que, em meio a tantas
ressignificacdes, os meétodos tradicionais de ensino foram mantidos. Quais 0s
possiveis porqués desse descompasso? Dentre outros apontamentos, a falta de
condi¢cBes basicas de trabalho e de formacdo docente é intensamente retomada na
fala dos professores, além de criticas ao ideario construtivista que, pautado no
privilégio de um suposto desenvolvimento natural infantil, justificava a falta de

intervencdes docentes.

Um dos elementos que muito nos intrigaram em nossa pesquisa foi o fato de as
propostas curriculares, também apontadas como parametros para avaliacdo das
criancas, suprimirem o trabalho com as relacdes sons e letras. Acreditamos que iSsso
se aproxima da concepcdo de escrita construtivista que, pautada no entendimento
dessa dimensdo como uma mera representacdo do oral, prioriza a descoberta
infantil sobre esta relacdo entre fala e escrita. Na crenca de um desenvolvimento
natural e progressivo, ndo havia justificativa para a delimitacdo do que deveria ser

ensinado.

Diante dos contornos assumidos pelo Bloco Unico, escutamos os professores
dizendo: “Mantivemos o ensino das silabas!”. Veementemente criticados, uma vez
gue permaneciam nos moldes tradicionais de alfabetizacdo, hoje estamos nos
convencendo de que, de certa forma, eles garantiram o ensino daquilo que se tornou

interdito.



160

Os pressupostos bakhtinianos nos permitem entender que lidamos com sujeitos com
enunciados proprios, formados nas suas mdultiplas e diversas interacfes sociais.
Obrigam-nos, portanto, a uma reconsideracdo da relacdo que estabelecemos com
eles, pois, se consideramos nossos proprios enunciados como inconclusivos e
temporarios, sujeitos a réplicas e ressignificacdes, abertos ao dialogo, ndo ha como
nos relacionarmos com o0 outro numa perspectiva que desconsidere suas respostas,

seu inacabamento, sua imprevisibilidade, sua autonomia diante de pressuposic¢oes.

Essas vozes dissonantes revelam profissionais criticos, que ndo aceitam o papel de
meros executores de projetos, que constroem opinides a respeito do que se
pretende para o cotidiano pedagdégico, alicercadas em suas vivéncias e conceitos.
Mesmo a coordenadora do projeto entende essas limitagdes e se enuncia a respeito
delas, pontuando necessidades ndo acolhidas pelo sistema (como a garantia de

continuidade de professores nos dois anos do ciclo). Acreditamos que,

Quando os professores apontam as incoeréncias, discutem os pontos que
consideram falhos no novo regime e até sugerem solucBes para resolucao
dos problemas apontados, provam que analisam, refletem, enfim, séo
sujeitos do seu fazer e estdo compreendendo de maneira muito acertada
todas as imperfeices do regime, desde a falta de clareza da proposicéo até
o fato da Progressdo Continuada poder se tornar promoc¢do automética
pelas incoeréncias no seu interior (GUILHERME, 2003, p. 5).

Essas vozes precisam ser entendidas, portanto, como respostas a enunciados e néo
como resisténcia sem fundamento. Essa € a principal marca que visibilizamos em
nosso trabalho: sujeitos, muitas vezes responsabilizados pelo fracasso escolar,
evidenciando questdes silenciadas e desconsideradas e enunciando-se diante delas.
A manutencdo de praticas tradicionais de ensino, ao contrario do que
conceitualmente preconiza, revelou-se como um exercicio contra-hegemonico,
impondo-se em frente a enunciados normativos que discutiam questdes importantes,

mas ndo garantiam condi¢des de trabalho e ndo ouviam outras vozes diferentes.

Na esteira dessas problematizacfes, conjugando dados de nossa pesquisa com as
analises de diferentes autores, acreditamos que o0 passado nos impde a

necessidade de ouvirmos o0s sujeitos que conduzem o cotidiano escolar. Além dos
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pais e dos alunos, apontamos a urgéncia de escuta atenta dos profissionais que
habitam a escola (professores, pedagogos, diretores etc.) que, inseridos nesse
espagco, reconhecem limitagbes, dinamizam ressignificacdes, problematizam
guestdes e promovem discussdes por meio de suas davidas, apontando necessarias
retomadas e/ou mudancas. Esses profissionais tém muito a nos dizer a respeito de
todas as politicas que afetam a vida na escola. E preciso garantir espagos de
discussao coletiva, em que nos reconhegcamos participes de um mesmo projeto que
realmente reconheca a alfabetizacdo como um direito das criangas e que assegure a

elas esse direito.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista com os professores do Bloco Unico na

Serra®

1 Dados de identificacao

a) Nome:

b) Cidade onde foi realizada a entrevista:

c) Data:

2 Formacgéo académica
a) Nivel de formacgéo:

b) Instituicdo onde recebeu a titulagao:

3 Experiéncia profissional
a) Periodo de exercicio no magistério:
b) Periodo em que atuou em classes de alfabetizacéo:

c) Durante a regéncia em classes de Bloco Unico, era efetiva ou contratada?

4 Sobre o0 ensino e aprendizagem da leitura e da escrita
a) Como ocorreu a introducdo do Bloco Unico na sua escola?

b) Como as professoras eram orientadas a ensinar as criangas a ler e a escrever no

periodo em que vigorou o Bloco Unico?

c) Quais foram as condi¢cdes construidas pelo sistema educacional para a

implementac&o do Bloco Unico nas escolas?

3 O roteiro utilizado para as entrevistas com as professoras que atuaram em classes de

alfabetizac&o no periodo em que vigorou o Bloco Unico, no municipio da Serra, foi retirado do projeto
de pesquisa de Gontijo (2010), discriminado nas referéncias.
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d) Como acontecia a avaliagéo das criangas?
e) Como os pais reagiram as novas propostas?

f) De que forma os pais das criangas foram informados e esclarecidos sobre a

mudanca na organizacéo do tempo escolar?

h) Que bases materiais (jogos, brinquedos educativos, livros etc.) foram
proporcionadas para o desenvolvimento da proposta?

i) Descreva uma aula que julgou interessante (caso tenha tido contato).
j) Que dificuldades eram enfrentadas no processo de alfabetiza¢éo de criangcas?

k) Em sua opinido, o Bloco Unico contribuiu para a melhoria do ensino

aprendizagem na sua sala de aula. Por qué?

) Como vocé avalia a introdu¢cdo do construtivismo como teoria norteadora das

praticas alfabetizadoras?

m) Passados quase 20 anos da implantacdo do Bloco Unico, qual a avaliacido que

vocé faz do projeto?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com os coordenadores responsaveis pela
implementac&o do Bloco Unico na Serra

1 Dados de identificacao
a) Nome:
b) Cidade onde foi realizada a entrevista:

c) Data:

2 Formacgéo académica
a) Nivel de formacgéo:

b) Instituicdo onde recebeu a titulagao:

3 Experiéncia profissional
a) Periodo de exercicio no magistério:
b) Periodo em que atuou em classes de alfabetizacéo:

c) Periodo em que atuou na Secretaria de Educacdo coordenando o projeto Bloco

Unico:

d) Durante a coordenacéo do projeto Bloco Unico, era efetiva ou contratada?

4 Sobre o0 ensino e aprendizagem da leitura e da escrita
a) Como ocorreu a introducéo do Bloco Unico no municipio da Serra?

b) Como as professoras eram orientadas a ensinar as criangas a ler e a escrever no

periodo em que vigorou o Bloco Unico?

c) Quais foram as condi¢cdes construidas pelo sistema educacional para a

implementacdo do Bloco Unico nas escolas?
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d) Que condicdes foram garantidas pelo sistema educacional durante o tempo
escolar reorganizado pelo projeto Bloco Unico?

e) Como as professoras eram orientandas a avaliar as criangas?

f) De que modo os pais das criangas foram informados e esclarecidos sobre a

mudanca na organizacéo do tempo escolar?

g) Que bases materiais (jogos, brinquedos educativos, livros etc.) foram
proporcionadas para o desenvolvimento da proposta?

h) Que dificuldades eram enfrentadas no processo de alfabetizacdo de criancas?

i) Em sua opinido, o Bloco Unico contribuiu para a melhoria do ensino-aprendizagem

na sua sala de aula. Por qué?

J) Como vocé avalia a introdugdo do construtivismo como teoria norteadora das

praticas alfabetizadoras?

k) Passados quase 20 anos da implantacdo do Bloco Unico, qual a avaliagdo que

vocé faz do projeto?
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ANEXO A - Documento encontrado em arquivos pessoais: “Acoes
desenvolvidas visando a implantagao do ‘Bloco Unico’ na Rede Municipal de
Ensino da Serra”

- AGUES DESENVOLVIDAS VISANDO A IMPLANTACXO DO PROJETO "HLOCO BNICO" NA REDE MUNICIPAL

DE ENSINO DA SERRA,

199

0le Estudo no Dept? de Engino semanalmente (2% feira).

02- Pormag3o da Iquipe Bloco Unico no Deptt de Ensino

I Encontro Pedagdgico ALFABETIZAGRO: “Uma Agdo Interdise
oiplinar?

0%«

Reunido com a Secretdria e todos os integrantes da Secre
arla de SducagHo "INOVAGUES",

II Encontro Pedagbyico "ALFABETIZAGKO; Uma Agdo Inter-
disciplinar”.

05

06« Reunifo com Ana Maria Marreco, Ana Bemardes, Marluza,

Vera, Magall, Creuza, Magda e Inds,.
07- Grupo de EZstudo Departamento de Ensino - Bloco fnico.
08- Grupo de Estudo = Equipe Pedagbgica SNRE = Bloco fnico,
09« Reunifio com Inspetor e Pedagogos Bloco fnico,

10= Gpeesentaglo e discussSo do Projeto "Bloco Unico* nmo II
Seminirio de Planejamento Estratégico,

1le Encaminhamento do Projeto: Fomagdo de Grupo de Zstudo,
semanaluente, nas Unidades Zscolares.

« Durante o ano/™

~ Durante o ano/%

«1ll €12 e 24 e 26/05/%4

- 19/08/94

~19a 2l e 26 e 27/09%/%

~ 25/10/9%4

- 31/10/94

- 04/11/%

-~ 04/11/94

- 15 e 16/12/%4

- 16/12/%4
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ANEXO B — Documento encontrado em arquivos pessoais

//‘ 1995

/ AgXo pATA/PERfODO

01~ Encaminhamento de solicitag@o da autorizagdo para adogdo | - Janeiro/95
do Projeto “Bloce fnico" aprovado pela resolugio CZE
n® 076/92, de autoria do DAT/SEDU, em suas escolas Muniw
cipals e Municipalizadas, Através do Processo n? 0866122/
9,

02- Elaboragdo do Projeto de Capacitagdo dos Diretores, - 10/01/95

03« Reunido integrada entre Departamento de Engino e Departa | - 30/01/95
mento de Planejamento/Divisio de Administragdo Escolar.

04~ iteunio com a Iquipe Pedagdgica do SNRE = Serra. - 06/02/95
05« .Encontm com Secretirio Escolar e Diretor. - 16 & 17/02/95

- 02 e 03/05/95
- 02 e 03/08/95

06~ Capacitagdo de Diretores e Pedagogos das Redes Estadual | - 23 e 24/03/95

e Municipal. N30 aconteceu de acordo com ©
planejado (“rojeto) s com a
Rede Egtadual.
07« Pormagdo do Grupo de Estudo nas Unidades Escolares, - Durante o ano/95

08- Dia de Egtudo, previsto em calendirio das Unidades Zscoly - Durante o ano 34/95

“~Tres.,
09 Circuito de vigitas as Unidades Ewcolares, - Junho a noveambro/95
10« Encontro com Pedagogos mensalmente. - Durante o ano/95
11« Grupo de Estudo com os Pedagogos Escolares. - Durante o ano |7

uma vez por més
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ANEXO C - Documento encontrado em arquivos pessoais: Programa de
Capacitacao e Assessoria do Projeto Bloco Unico

PREFEITURA MUNICIPAL DA SERRA
SECRETARIA DE EDUCAGXO
DEPARTAMENTO DE ENSINO o ¥

! 72 nr
,/'I:’.A 3 PR RE R
(= _(,."1.

———

.:“‘-‘
L |
i

PROGRAMA DE CAPACITAGKO E ASSESSORIA DO PROJETO BLOCO GNICO
& o
pn&.pﬁwco finzco, 2% A 4% SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL

OBJETIVO GERAL:
.. Oferecer aos educadores da Pré=Escola Bloco Onico e de 2¢ a 44
séries fundamentagdo tebrica bisica, necessiria A realizagdo '
dos trabalhos relacionados & pritica alfabetizadora.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

.. Assessorar os Grupos de Egtudos das Unidades Escolares buscan
do sempre uma relagdo dialética entre teoria e pratica;

.+ Acompanhar o desenvolvimento da crianga, analisando a atuagdo!
dos profissionais envolvidos no processo dentro da Unidade Eg-
colar, com vistas a subsidiar decisSes e reformlagdo da priti
ca educativa como um todo.

.. Atender solicitagBes das Unidades Escolares inerentes ao pro-'

cesso engino aprendizagem,

.o Viabilizar Grupos de Estudos com os pedagogos (Diretor, Super-
visor, Orientador Educacional, Administrador, Coordenador de '

Tumo) uma vez por més .
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ANEXO D - Documento encontrado em arquivos pessoais: continuagao do
Programa de Capacitacdo e Assessoria do Projeto Bloco Unico

PER{ODO DE CAPACITAGUES

A= PROFESSORES:

s 09 @ 10/02/95 - Carga horfiria 08 horas (parcial)
s 27 a 31/03/95 L Polo - Carga horfiria 40 horas (integral)

03 a 07/04/95 II Polo

;11"’":":..‘1'
o 1'.#-‘nefoa/95 - Carga horfxia 08 horas (parcial)
o 20723795 - Carga-hordria 04 horss (parcial)

Total de Carga horfria : 60 horas

B~ PEDAGOGOS: (Sup, Ed,, Diretor, Oriemtador Educ. Coordemnador de Tumo, Adm,
s 23 0 24/03/95 - Carga horfiria 16 ( integral)

Total de Carga Hordria:

C~- GRUPOS DE ESTUDO CQM OS PEDAGOGOS

+s 2% pemana de cada més, nas 4' feiras

Total de Carga Horfria: 36 horas

D= ASSESSORIA:
«» Meses: Abril, maio, junho, julho, setembro e outubro/95

0BS; Depere do cronograma

E« ATESTADO E/OU CERTIFICADO: (CapacitagBes)

+ Serf expedido no final do ano letivo de acordo com a frequdneia dos particie

pantes.

F= INSTRUMENTOS NECESSARIOS PARA COLETA DOS DADOS:

Demonstrativo da Equipe Pedagbgica da Unidade Escolar.

Ficha de presengas pasa os grupos de estudos na Unidade Escolar.

Relagdo das Escolas envolvidas no Projeto (R. Municipal),

Relagdo das Escolas envolvidas nos encontros de Diretores (Rede Estadual),.
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ANEXO E - Documento encontrado em arquivos pessoais: Programacao do |
Encontro Pedagégico do “Projeto Bloco Unico”

" MREFEITURA MUNICIPAL DA SERRA
SECRETARIA DE ELUCAGRU
DERPARTAMENTO DE ENSIND
DIVISRD DE APDIO TECNICD PEDAGOGICO

- PROGRAMACKD DO I ENCONTRO DO "PROJETO #LOco UNICO"

~ DIA: 09/D2/95
/L'l/ (\’L/'”’f.’
1- Alfabetizagao em processo no contexto mrscolar
. Concaito

. Diversidade & alfabetizagao

2- Proposta I'ol{itico P'edaydgicas do VProjato "Bloco Unico"

A= Cbjetivo

b- Clientela para Capacitagao

.. Préa, 12 a 4% Sgrie

.. Dasanuplvimento do Hrojeta: 12 Séris
C- Educadores envolvidos:

.« Dirstor;

.» FProfessor;

.. Pedagogos (Sup{ U, E.);

e« Ndministrador;

«e« Loord, des8 Turnos

.. Tédcnicos administrativos (Secretaria)

.. Npoio (servantes, seguranga, merendeiras)

D - ﬂprnﬁont1cﬁn de todos os temas: . l'ressupostos trorico filao-
s6ficuns » motordnl fgicos,
Avaliagao

‘ = )
.Nspectos legais

Fie

Q
0
.

(51N

t o . r
£~ Hressupostos Teoricos Filos
. r .
.» Principios Norteadaores

.. Concepgoees basicas

s s Educador
v+ Lrianga
«»« Escola
F- Pressuposlas Hetudo}ﬁgicns:
. Envolvimento de Educador;

formas de trabalho na sala de aula:
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ANEXO F - Documento encontrado em arquivos pessoais: continuacao da
Programacéao do | Encontro Pedagégico do “Projeto Bloco Unico”

«.a Trabalho diversificaro;

.. Trabalho caoletivo;

.. Trabalhao am pequenpcs grupaos
.o« Estudo complementa;

.. Ambiente N1fFabetizadar.

Avaliagan em processo

z

- . . » X . e - . | |
3= Aspoctos Legais do I'rojeto "Bloco Unico

® Ubliqti‘u'l_l;

b 4 .
Implicagdes conceituais e metodologicas;

. Implicagtes Legais e Funcionais

SEL

»

'.:=,3D. de ix«xxx\«‘}“‘ de 1995
\

J }ﬁkﬁm&b&&

s i3



ANEXO G - Documento encontrado em arquivos pessoais: Aspectos Legais do
Projeto Bloco Unico




